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Prólogo 


Aunque puede no haber un motivo más dulce o más generoso para 
querer estudiar pedagogia que el ocio a Jos nidos y las nifas, tal argu- 
mento representa sólo una de Jas dimensiones de esta compleja y sub- 
valorada actividad humana. Si bastase con esta opción fnfimtacéntria, 
mo habria educación de adultos ni educación social, en el sentido de ocu- 
parel espacio extra aula y extra escuela, Tampoco estaría garantizada la 
existencia de una educación que cuestione el tipo de sociedad que teno- 
mos o queremos. 

Algo similar se puede sostener de aquella vocación pedagógica ma- 
uillada de cientificidad y expresada en querer transíir alas nuevas 
eneraciones todo el saber superior acumulado, sea dela ciencia o de la 
cultura erudita. Eo este caso, os estudiantes de pedagogía terminan vit- 
lorando la disciplina que enseñan o creen poder enseñar, sea bistoria, 
biología o matemática, por sobre Ja racionalidad pedagógica que debe 
acompañar toda tarea profexional del docente. Los nuevos profesore 
(y Jas instituciones en que se forman) no demuestran, nl parecer, ser 
Capaces de gestionar adecuadamente la esquizofrenia que representa, 
Por ejemplo, ser cientifico en biologia y ser cientifico en educación, 
simultáneamente. 

En cualquiera de las casos reseñados, es fácil advertir una cierta 
pérdida del fundamento más teórico para nombrar y definir aquello que 
s el propio campo de desempeño profesional, aquello que podriamos 
denominar la capacidad de “estudiar y hacer (la) educación" de modo 
sistemático y reflexivo, Según distintos puntos de vísta, buena parte de 
Jos problemas de las educadores actuales tiene su rniz justamente en 
esta dificultad de construcción y apropiación de un saber propio, rufi- 
Sientemente legitimado desde parámetros modemos y, esencialmente, 
científicos y profesionales. 
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Prólogo 


Aunque puede no haber un motivo más dulce o más generoso para 
querer estudiar pedagogía que el cariño alos niños y Ias nilas, tal ag 
ento representa sólo una de las dimensiones de esta compleja y sub- 
valorada actividad humana. Si bastase con esta opción infontocénirico, 
o babxría educación de adultos ni educación social, en cl sentido de ocu- 
par el espacio extra aula y extra escucha. Tampoco estaría garantizada la 


existencia de una educación cue cuestione el tipo de sociedad que teno- 
mos o queremos, 
Algo similar se puede sostener do aquella cación pedagógica mn- 


¿pillada de cientificidad y expresada en querer transmitir n Ias nuevas 
generaciones todo el taber superior acumulado, sea de ln cienela o dela 
«altura erudita. En este caso, los estudiantes de pedagogía terminan 
Jorando la disciplina que enseñan o creen poder enseñar, sea historia, 
biología o matemática, por sobre la racionalidad pedagógica que debo 
acompañar toda tarea profesiona? del docente, Los nusvos profesores 
(y ls instituciones en quese Forman) no demuestran, al parecer, ter 
spaces de gestionar adecuadamente la esquizofrenia quo representa, 
por ejemplo, ser cientifico en biología y ser cientifico en educación, 
simultáneamente. 

¡cualquiera de los casos reseñados, es cil advertir una certo 
pérdida del fundamento más teórico para nombrar y definie aquello que 
sl propio campo de desempeño profesional, aquello que podriamos 
denominar Ia capacidad de “estudiar y hacer (a) educación" de modo 


sistemático y reflexivo. Según distimos puntos de vista, buena parte de 
los problemas de Jos educadores actunles tiene su raíz justamente en 
esta dificultad de construcción y apropiación de un zaber propio, sufi- 
cientemente legitimado desde parámetros modernos y, esencialmente, 
cientificos y profesionales, 


he procurado reunir un conjunto de textos de mi 
y problematizan la naturaleza de la 


Freme melo, 
Esa libro se propone abordar el oficio def pedagogo desde una come 
prensión preferentemente hermenéntico-crítica, poniendo el aceno 
¿los procesos emancipatorios y dialogales que catin a la base den 


Vargas. Ellos y ellas han sido coautores e inspiradores de algunas de 
stas páginas, us camo de más de algún capítulo relevante de mi pro. 
pia vida. 

Estos textos Jos he organizado en tres partos, procurando en la pri- 
mera mostrar los fondamertos de la pedagogit, abordando la pregunta 
por su cientificidad y los modos de constewir una versión de Ja educa. 
Sión desde su particular condición multiparadigmátic. El paradigma 
sociocrtico, que orienta Ja lógica de este Libra, ca presentado separa- 
damente. En la segunda parte he reunido un conjunto de articulos que 
tocan, desde la mirada sociocrftica, temas y problemas relevantes do 
ln educación y la escuela actual: sociedad posmoderna, diversidad, 
transversalidad educativa, autonomía profesional, profosionalización 
docente, inversión y desarrollo, el ro) dela palabra, La tercern parie, 
a Ja manera de un bonus track, da cuenta de sino breves textos que 
se caracterizan por poseer un tono más bien lúdico o irónico, 

En suma, est libro contiene dieciséis articulos que permiten ha- 
cerre cargo, con los crrores y sesgos que sienpre puedo haber, de la 
necesidad de clarificar y alentar el oficio del pedagogo como aquel 
profesional dela educación que posee una foer e formación eplstémico- 
social y las competencias didácticas y curriculares necesarias parn 
¿desarrollar una enseñanza eficiente y peninen e, orientada por los Inte- 
resos do emancipación, dignificación y trans brmación social que los 
pueblos de este continente demandan, 

Deseo agradecer a la editorial Homo Saplers por la confianza deposi- 
ada en mi parsona, al publicar este libro, y por la inogabie e inteligente 
Sontribución que hace al desarrollo de la edseación latinoamericana. 

Deseo agradecer muy especialmente a m's estudiantes de pedago- 
Is, a los de primer año y los que hacen sus tesi, por valorar y alentar 
mi propia reflexión, por contagiarme de su fè en e] cambio, por sumar 
neuronas y pasión al emundo de la educación. " 


Doro Bazán Casos 
ñ Puente Alto, Chile 
Otaño, 2008 


PRIMERA PARTE 
1 La pedagogía y 
| sus fundamentos 
l ¿Qué es la pedagogia? 
i ¿Es clentifica la pedagogía? 
# i] ¿Cul es l sentido de e educación? 


¿Qué es lo pedagogía critica? 


Cru! 


Pedagogia y educación! 


“Las telas sobee educación em clas por os pedagogos. 
mo furor nunca an pecto Independiente, 
Debe entenderse mo sólo que dependicgon del desarrollo histórico 
e Jas fueras productivas y de las relaciones sociai 

sino también de 


concepciones losa generales del umbre, 
de su naturaleza y desu papel en la vida socia 


B Sucnonorsa (19661312) 


Qu significa ser pedagogo hoy? Esta no es una prej 

de responder; de partida —al formularis 

“educador” y no “pedagogo 
estros, en f 

Las 


unta Sl 
algunos habrian dicho 
otros hablaria de profesores, docentes, 
Ia Jista puedo ser mayor 
tapias instituciones formadoras de educadores no han logrado 
Alcanzar una respuesta satisfactoria a osta pregunta y emplezan 
el blanco de las criticas por Ja calidad de su egresados, con la const- 
uleme merna, se dice, on los avances y é tos de la Reforma Edaen- 
val”. Por un lado, Ja reflexión llevada a nbo por los especielist 


1. Ene eto spare cate guiado cot Mr, D. er a! (1995). "Una 
"lata pospeciva sl Psicopodapoga", en Careaga, K. (1995), por las ma 


ribana, también, da koa pins de Ad Láser y Cesc comet Ln, 
ten versión pia y fs cra en La Pao, fus coo omno Dav 
1D 2304), “Pedagogia Educcin, cesen» Mádud de Plis ll 
fois Econ el pisado Diseño Cesión) sgte 
Eitecuivos de Calida ev a fcación Parnik ria, e INTEGRA y THE, 

Para waa rada seba de La forn Ed cacon Chiles pued cal 
Ee ei tenio de ex Ministro de Educación Ba ,3 (2009 En paa sc cio 
sa tactica de ela, resaka no pere 
Dy Veneta, (200%), 


del curzteulum ha sugerido una renovación permanent y profina 
dls ines contenidos: metodologias encarar nn Formal de 
profesores, Y por otro edo, as múliic demand sol e hs 
Ma décadas ejercon un presión considerable en ono ace eben 
ser as capaciddos y etrastertsicas dels nuevos prosas as 
el sinema escolar requi se, 

¿lr hechas, a fac de pedagogor he intentado modifzar 
rotradamente su malla cunieular, sin embargo nas parece que alo 
Csmbios hn dado ste abandonar sn conjunto cto de eco 
das paradigmáticas’, M is claro sûn, los cam urriculares impl- 
tentados no han hecho inda qus pecar la nl ita e tas 
Usar ue muson reconocen en 1a pedagogia tudio, Por cii, 
‘os nocosario reflexlonar obre algunas estes Tundamenale 9 
rudien en lo qu entendemos por pedagogia, cuenco y lugo, satse 
lis coneapelonsa paradigmas que están on Juego a el niverso 
Soncoplual de o ue sg Hen ser pedagogo, 


a odos educan, algunos son pedagogos 


"Ta podagogín se refiero a aquella reflexión sistemática en tomo a 


ln educación, Se trata de un tipo de reflexión que conlleva una doble 
dimensión: 


T. mena lod asosinda n na concepción sobre lo que 
ex la educación (ut conocimiento y el aprendizaje), ur 5 
cepeión de la scisin (o comento en e que se edn 
sobre todo, na e nep dels role 
Digar at educador y luca. 


j” 
que les corresponde 


1. Dni clentifi a: referida al uso dei método cientifico para 
abordas explicar "comprender a educación 
Cossio era pora eii dsc vi, por je 
plo. a: De Tezanos, A. (1916). " P 2 
Ear blo mtrs e, vn contre ea 


lelies trnedisciol ara y compleja CIEN 
j 


La pedagogia recurre al sporte de varias ciencias de Ja educación 
(psicología educacional, antropologia educacional, etcétera), pero tam- 
Dién cuenta con disciplinas y saberes instrumentales propios (curl» 
alum o evaluación educacional, por ejemplo) (Manganieli, 1977), 

Por su part, la odicación se nos presenta como un fenómeno com- 
plejo y multidimensional relacionado con ln reproducción social En 
Cuanto proceso social —como subsistema social — la educación poses 
Varis funciones sociales conocidas: dotar de persoralidad social a Jon 
actores, transmitir saberes y conocirsjemos considerados culturalmente 
legitimo, preparar para el mando laboral, forma alos futuros lideres 
y ciudadanos, entre otras (Gilbert, 1997), La educación exito princi- 
palmere en la escuela, kastitución social que aca como la responsa- 
Tle mayor de la formación dedos nuevos actores alo lago de su desarro 
Mo (case jardin infant, colegio, univesidad, etcétera), Lo importano es 
emende que hay educación (aprendizaje) en todos Jos rincones do la 
sociedad, no sólo enla cscueio ¿Romans; Petrus y Tila, 2000), 

E cutriculuan esla disciplina de la pedagogía que so preocupa del 
problema de hacer posible la próctca pedagógica a truvén de Js nelec- 
ción y operacionolización delos saberes y conocimientos —tomadon 
do la cultura y de Ja ciecio-—que se van transit través del acto. 
educativo. En esto sentido, el curriculum lleva implicado una delar 

yda concepción pedagógica, una declaración precisa de fines y 
objetivos, una estrategín formativa pertinente y unos procedimientos 
tecnológicos de planificación y evaluación. 

La didówtica, por su pane, so concibe como una disciplina pedagó- 
ica que aborda el procesa de enseñanza y sprendizaj en na perspec- 
tiva ec y técnica con el propósito de generar aprendizajes eficlentes 
y eficaces, Se trata de una dimensión mercodamentoinsumentol dela 
educación en la que convergen las complejidades de cado saber o cier 
cin a enseñar (didácticas especiales) con ls principios pedagógicos y 
psicosociales del problema de cómo y para qué provocar aprendizajes, 


b. Pedagogía y valores 


Tal como herzas sugerido anteriormente, el problema centen de los 
¿tualas resulta ser la falta de cokesióin social y una fatte de- 
1adameeto son los valores. La crisis de Ja 

je Jas valores, Se tratarla 


owe ore 


sen BIBLIOTECA 
ia S La naturaleza social de la educació, ee 


Ja multitnicidag, 1 


Een enivei de len perono al ode aga Viamen una oración cmo ed 
dad, nés educación, nuevos, diso profundizaci io a Le 
va “modernidad de seg 


Label esté anclada estructurales en cdacoción Buena 
parte de Jos prof 


Jesias y saberes compartidos por in mayoria de la 
left, una hernia cutorol a Ia ounl la sto Incorpora y de 
pes Ls al mismo tiempo redio transmisor. Puedo los educación, 
Pag tanto no sólo en Ja escuela (quo conti a alendu i e nación 
enga peculizada en educación), aino quo la ill op 
nización bumana. También se puedo incorpora or au aproximación 
ca, duem conmoción de que educación ea n la que sdaptclón a 
s, educar co tora aus idea de rescatar del jeta Jo más valio y la 
Actualización plena de sus potencialidades 

da bensamos en la pedagogía, existe acudo cn quo olla corres 
Ponde nl saber ri te bui venido validando 
ientifca ea construción. En otros 
Iarefloxión sobre 


fenómenos sols donis astr 
Tor grupon, permitiendo cmt od 
le sy roseta cri (ler 
Esa es unn de a fos pone revin uiar Teresa a 
pos io capaces Y permite, demi, xr algu CO peda 
; inp 
j ejt de lada una ac 
oa yalores un partinta apera no aarin pe 
eee 


ri ende ls elle des dei dedo 


O Sorar nada en ni mandos Jetieno pecogóica”. CH: Qiran, 1 CoN 


+ Ya no podemos seguir restringiendo el queñacer pedagógico 
exclusivamente al aprendizaje escola. Es valioso, de paria, 
aceptar Jo propussto por Ana Gortázas en términos de distin- 
guie tres niveles te acción al interior del centro educativo: del 
alumno, del ata y del centro (Gortázar, 1990), lo que implica 
vna apertura al cspacio extraula y supone funciones relati- 
vamente nuevas ales como participación en Ia elaboración del 
proyecto educativo, elaboración de la planificación de horarios 
y recursos o coo-dinación con los profesores del centro o de 
fuera de dl. 


+No obstante, esta nos también pensando en experiencias peda- 
gögicas fuer del ventro educativo, Ln fai, la parroquia, hoga- 
Tea de menores, entre otras, constituyen espacios donde el sujeto 
realiza buena parto de los aprendizajes que be son significativos 
y que le permiten —de uno u otro modo— adaptarse a las 
encia de su reali tad social, No concebimos e un pedagogo! 
tado n la educacion formal, debe crear estrategias de interven- 
ción extra-escucla para optimizar los aprendizajes que se 
generan en la edh cación no formal, 


* Desde otro punto Je vista, el pedagogo requiere, nunque suene 
obvio, de una comundente formación pedagógica en, nl menos, 
estos elementos n eleares: manejo adecuado de las teorias ped 
gógicas, de su ep stemologia y de la historia de la ediwación. 


“Todo lo asterior pern te concluir en ta importancia de un pedagogo 
que reconozca su campe de actuación en el fenómeno humano Ila- 
mado educación. 


d. Pedagogía y psicovos 


La pedagogin actual b sa fuertemente su discurso en los aportes de 
Ia psicologia, De all ha rest atado con acierto parte importante de los parz- 

digas teóricos que la sus:entan y un conjunto significativo de “herra 
mientas de trabajo”, En efecto, la pedagogia se apoya permanentemer 


(6 Tonada de Bazin, D. y ot os (1995) 


O 


en las premisas y leyes psicológicas referidas al aprendizaje y al desa- 
rrollo humano; utiliza test que pueden usarse para medir diferenci 
individuales de inteligencia, madurez o aptitudes, entro otras; adopta 
criterios de diagnóstico, pronóstico, tratamiento y derivación de natu- 
raleza psicológica para abordar y clasificar las dificultades escolares: 

La contribución es larga, sin duda, pero no está agotada, La Peda- 
gogia debe seguir aprovechando el material intelectual que la psicología 
fa puesto asu disposición, Sin embargo, no puede ignorar la preocupa- 
ción por la persona humana en cuanto sujeto relacionalo social, pues 
de eilo no ha dado cuenta el conjunto do la psicologia, En la práctica, no 
toda la psicologia es necesariamente til. Una intepretación restrictiva. 
de la faceta psicológica determina que la intervención pedagógica se 
centre exclusivamente en las diferencias de los sujetos y que se con- 
sidere a éste como única fuente de los problemas, presrindiendo de 
estudiar las restantes variables que influyen en el proceso educativo” 

Lo anterior nos obliga a aceptar Ia necesidad de un planteamiento 
multidisciplinar y holístico en el análisis de los fenómenos edueati- 
vos y a visualizar un desplazamiento desde las áreas temáticas clási- 
cas —aprendizaje, medidas de las diferencias, crecimiento y desarro- 
Mo tramano— hacia las teorias del uprendizajo centradas en l concepto 
de intencionalidad, que concurre a una afirmación personalista y, por 
consecuencia, a una consideración del aprendizaje como acto fibro del 
sujeto. En otras palabras, nos obliga a revalorar Ia concepción del conos 
cimiento como construcción propia del sujeto humano", 

Como lo planea R. Flórez (1994), cl verdadero aprendizaje os una 


construcción que logra modificar a estructura mental, que permite 
akona ¡yor nivel de diversidad, complejidad e integración, lo 
que niega un cuadro deterministico y mecanicista de relaciones osti- 


mulo-respuesta como modo de elaboración básica del conocimiento, 
perspectiva intenelonal-consciente-persoral que 
lera los fines que promueven 


Los ricas de ra pzlogiación desraedida tieren, inchisa, implicancias de 
orden politico. Vase, por ejemplo, Verla. (1992) 


pedagogia, 
nto del desarro 
Vygotski, 


complejo interior 
Y espuestn fina Flórez, 1994) As, ne w 
odo, optimizar Ja formación 


aciendo posible u de asumir que junto n una relativamente fórt) 


icologís s necesi 


© Pedagogia y enfoque psicosocial de a ccacióy? 


gado a esta dl 
Euenlemento la naturaleza histórica, 
educativo y del sujeto que aprende, 
¡omo resultado dl anterio se puede obser 
tiene a desentenderse de la e 
mas de mprendizaj, en 


9 Co se oe yaer buena parto dla lero plot y pedagtgiea mis re etc, demo id y prendo ce Mogr y Dai, W 


E ul, CM. e omo, Boggino, N. (aoon 


ow. 
10. Ch: Bazán, D (1093), 


2 Ch. Gyarmati, G etat (1900) 


Es esta una discusión que ha cobrado especial significación desde los. 
aios ochenta y que se 12 denominado'“movimiento de profesionaliza- 
sión de la docencia”, Ha sido ligado al tema de la calidad de la educa 
ción y se Jo trata como una dimensión de política educacional (Pavez, 
3, 2003), 

La pedagogía, en su praxis, suelo toparse a veces conflctivamente, 
con otros roles profesicnales que reaccionan corpormtivamente en con 
tra de elia, La pedagogía, al parecer, no ha construido todavía un dis- 
curso legitimado aceres de ella misma, y lo que se ha hecho no ha sido 
compartido por todos sus practicantes”, Esto, parque se ha hablado 
—en distintos niveles-— de un perfil profesional sin haber discersido 
adecuadamente la naturaleza del rol profesional, 

No se trata de entender el término “profesional” como sinór 
de "haser bien el trabaja", pues ello es una visión restringida y dose 
tido común que poco contribuye con Ja discusión. La profesional 
tión es un proceso que apone dos dimensiones centrales: conocimien. 
tos y control; es decir, adquirir una base de conocimientos propios y 
acceso a los mecanismos de control democrático que aseguren la pers 
licipación más plena (1 or sobre la elitización de la pedagogia), 

Aunque el tersa es rais complejo, lo profesional se va constr 
Bewduatmente en torno a las siguientes variables (Ga 


a, aportar al bienes ar de los miembros de la sociedad, 
b. poseer los conocimientos especializados, 

c lograr la autonomt para fjar sus propios objetivos, 
t ejercer el monopslio de su campo de acción, 

+. contar con un código de ética propio, 

E. poseer una cultura propia que los idk 
1. gozar de un elev: do prestigio social, 


Es relevante, por lo tanto, logar a caracterizar la profesión de pe- 
gogo como rol profesional y determinar cuál es el espacio que ella 
tiene (o debiera tener) vw el contexto de la educación actual y de las 
tareas de consolidación de la democracia, 


13. Lao eu hays e rigor, on disitus css or la corrio social de lesa 
esco Segn el chilen» Jonge Decio, "la práctc duestiva pues enteran 
Emmo wea proceso de “di gutas" y de elaboren de sentis CE: Os 
Rubio, G (300: 53) 


Se trata do que la pedagogia —en su camina de protaionalización— 
llegue a poseer una adecuada visibilidad y legitimidad social, y ello 
supone un importante nive de autodiscemimiento de su rol, area que 
Vemos aún incipieme, 
En suma, estamos pensando en un pedagogo quo asuma Jas tareas 
in profesional l plantea. Estd pendiente la conspic 
ua tarea de darle un sentido más profundo al quehacer pedagógico 
tanto en la escuela como al interior de la sociedad— y de hacer posi- 
ia pedagogía ampliamente conectada con los desafios sociales 
y políticos de Chile. Y ese pedagogo debe ser un profesional que pro: 
mueva el verdadero desarrollo integral (aso intelectual, valórico, afec- 
tivo y social de nuestros niños y jóvenes)", 


1, Demandes y esque ers bastante tai en agenda plc y tesien 
erro ala oenación y Ccsempeño de lr docentes PRELAC (a 


ario 


Ciencia y pedagogia. 
Los caminos de la cienvificidad' 


“Como postulado do cualquier clase de especulación pedagógica 
erso que la educación os una ralicad eminentemente social, 

tamo por su origen como por sus funciones y que consiguletemente 
a Pedagogía depende de In Sociolo a mds estrechamente que 

Jo valquier otra ciencia", 


2 Demem (1976: 139) 


1. Introducción 


Que la pedagogía sea una actividad profesional jove es un hecho 
bastanente conocido, Pero que ella empleco n mostrrse Io suficiente- 
“dalt como para reconocer sus defects y enfrentar una cri 

e renovación, parece ser una idea no fácil de digerir en cl ámbito de 
las ciencias sociales 

Sin embargo, eso es exactamente lo que ct ocurriendo, La pedo 
gogia, en muestro pala, esté viviendo una facite dicución que abarca 
desde su campo de acción, pasando por sus pr eticas y métodos, hasin 
Togar a Jos pilares que ln sustentan Acórica eme, No es, por cero, 
vesimple capricho de intelectuales, es ame 1 o la necesidad de contar 
Son una nueva pedagogia que responda de mejor modo alos desafios 
socioedocacionals del preserie. 

De este modo, en este contexto de crisis de renovación, el esfuerzo 
ds análisis realizado ha dejado a la vista un crjunto importante de ene 
ios que la pedagogía debe reconocer y enfre rar como sos cbsticulos 


Lora verb oiga de erte texto apareció poblicačo ccoo Bazda, D. (1995) 
La presente vió ed argo y e ka cate enla Potegegi, 


mås inmediatos, Constituyen dilemas que encierran opciones episte- 
imológicas básicas, oporiciones dicotórnicas que deben ser armoniza- 
das si se busca el crecirsiento de la pedagogi 

Tules dicotomías se enuncian a continuación, En primer lugar se 
señala la opción o situsción que aparece al caracterizar a la pedago- 
gls tradicional (esto e, aquella que ha operado desde los orígenes de 
esta profesión) y luego se presenta ln opción hacía la cual se dirigen 
los esfuerzos renovadores: 


Fl producto versa el proceso (en cuanto s la forma de entender 

el aprendizaje): 

2. Lo intruescuela versus lo extraescucla (en cuanto al campo de 
acción del pedagogo)"; 

Le enfermedad vreyus la salud (en cuanto a la concepción del su 

Jeto con dificulte des de aprendizaje); 

4. E sintoma versus In causa (en cuanto a la forma de diagnosticar 
y tratar la dificultad de aprendizaje); +3 

5. Lo individual verus lo comunitario (en cuanto al modo de actua- 
ción y de compresión de la realidad; 

6. El constinuismo versus el cambio (en cuanto a su postura frente 
a los hechos sociales), 

La neutralidad valóricn versus la opción vakion (o 

consideración de referentes valóricos que orienten la praxis. 

pedagògica) 

8. Lo elítico versus lo popular (en cuanto al sector social que se 

ve preferentemente beneficiado con In labor del pedagogo); 
9. Lo cunntitativo varus lo cualitativo (en cuanto a la opción epis- 
tesmológica usndi pera abordar el hecho pedagógico); 

10. Lo técnico versus lo científico (er cuanto a la producción y al 

uso del conocim.ento). 


Como puede notario, se está frente a diez dicotomías de com- 
pleja y desafiante resol ción; no obstante, su presensia es necesaria 
porque permita orientar cualquier discusido seria en tomo a 
pedagogía, El texto que sigue pretende principalmente cont 
la discusión de las dos Alimns tensiones, ambas dicen rel 


2 Sobre este tete aprciención premiere Bazda, D. (1996) 


las vías y las posibilidades de producción de conocimiento de la 


pedagogía 


2. El status cientifico de la pedagogía 


Distintos caminos Ievan a la necesidad de contar con una pedago- 

gin capaz de pensarse a si misma, es decir, con importantes niveles 

de metacognición. Tal necesidad equivale a reflexionar sobre Jas po- 

sibilidados de cientificičad de In pedagogín y sobre los caminos a se- 

la rua de su cpistemologización. EI tema crocia] parece ser, 

to, indagar en torno a Ie opción y a la praxia científica dela 
pedagogia. 

Cuando se hablado una pedagogin con opción cientifica es parqu 
resulta relevante hocerso lä pregunta sobre el real interés de actuar más 
omes amento en el quehacer pedagógico (lo que supone 
“utocric, rigurosidad y adecuados niveles de objetividad), Ese inte 
rés existe, difuso y aislado, pero de algin modo exit, Y existe peso 
ala pasividad con que parte de los actores de la pedagogía vienen pen- 
sando su teoria y su práctica, lo que representa una de Jas fuleneins 
«pistemológicas más claras de a pedagogía: no dejar de lado Is rutint 
zación del intelecto pura repensar qué es lo propio dela pedagogía 
omo manifestación cientifica. Si no asume esto desaflo, Ia pedago. 
sa continuarà pepada a Ja paste más positivista de la palcologín —su 
Principal nutriente y no abandonará ese aire do “técnica-tecetnrio" 
¿ue hace tan dichosas a algunos profesionales de Ia educación, 

Hay aquí una idea que es necesario enfatizar, Și la pedagogía opte 
por la cientificidad no sólo abandonará su tenicismo light, sino que 
estará pensando en la comprensión y la transformación de la realidad 
educacional y, por endo, de la realidad social. So trata, por Jo tarto, deuna 
pedagogía referida a valores, més allá de una pedagogia cuya raciona. 
Ndadi sea sólo lo instrumental. | 

Por otro lado, ccaada se apela a Ia nóción de praxis cientifica, se 
aporta a las competencias y requerimientos espeefios que son exigi- 
dos ea pedagogia para que se constituya en ciencia, ese es un punto 


3. ocio es posible istar o vapen Tas dreas o 2åpicos de inventigaclón en edain: 
¡ón ealidad de la educación, eine co eiclenela emo de esla, 


cier) Véase, or ejemplo, a Broses, (199) 


neia” sigue evocando un labo- ieo pedagógico. De momento, tal comedo o eorla es nigo que 
gatorio, un delantal blanco, In estadístico, un test estandarizal s w tá en construcción 
conjunto armónico de creencias Mucho menos claro 


idad y, más especificamente, en la 
Se conoce en las Ciencias Naturales, 


pensado con urgencia, 


Ea puma, so puede afirmar que la pedagog a posce un nivel de oien- 
idad primario, incipiente, cusi un camino completo por resonet, 
Fs claro que a pedagogía debe ser consideradi una lencia en conne 


de las Ciencias Sociales, en el umbral 
dle mu epistemologización (corno lo dirla Mic al Fovea). Esto esgin 


pedagogia recién está en aquel momento cu que surge oma aid 
Plina, en el que un sisteman We sai) paano 


ramentos, se 
le y corrlacionales, se discuten perspec 
» se intentan estudios de casos y otras modal 


Por lo demás, el método cientifico; RO es propiedad privada de 
cenel tnion, lo de ciontificidad a quien lo usk, A: 

| lt na se logra con tanto xo es cl produc (ofin aso por 
da coran coherente y organizado de ideas y oder prora, 
Sa ida por Ia utilización del método cielo) En onas pul 
Mis una teorfn ferte y Jegmada en la pedógopla cowo a 
han Joao otras tres do las Ciencias Sociales Estamos haniai 
Sotsirueción y uso de tora conca y ng de simp y ino 


Conocio s empieza de mr a an Aa 
Escocia regla e vs aa aA Aa 
Pri 


irse en modelo y patrón critico de versidad óne al resio 
del saber’. No sí trata, por cierto, de un am pd dirol y simple. Sin 


4- nabe quond forna co enter 
De eaan y ed de una ceci ponts qo ers y ais aa 

er scrplementada, pues no hay 

Investscón experimenta y ponis 

Ala de conti episte 

a civerskdad metodo 

des tacones it 

cad ooo 


embargo, si logra superar dicho umbral de epistemologización entrará 
nun terreno cuya fertil dad no sólo será reconocida por los pistemo. 
Jogos sino que además poseerá el rigor yla potencialidad para conver. 
tir en una actividad humana mutocorrectiva y capaz de alcanzar ado. 
sados niveles de autocaostionamiento. 


sa, Lo que 
tificidad y con parciales xi- 
por inventar 


ln mente del pedagogo común, en donde el tema de a psicologización 
¿dela pedagogía alcanza, n parecer, un peso específico alarmante, Ese 
6s justamente el punto quese analizará a continuación, 


psicologización dv la pedagogía 


Para quienes estiin cercanos a 
l reconocer los fuertes zos qi 
Bla, Se observa, en los hechos, 
lemológica do la primera para con la segunda, 

En efecto, hay gratitud porgue es obvio el aporte que esta dise: 

a ha dado u in labor de pedagogo. En su diario actuar afloran diver. 
Mos conceptos, técnicas y enfoques que son tributarios do la ciencia. 
llamada psicología, preocupada históricamente de explicar los fenó 
Menos más individuales do la conducta humana, El mundo académico, 
y profesional está dispuesto reconocer que la psicología es y sera, 
duda, un pilar valioss mo en el trabajo pedagógico, 

Pero es a Ja vez depen Jenci 
apera los fundamentos m 


n pedagogia, parece un lugar ¿om 
jue esta profesión tiens cen a psic 
Una cierta gratitud y dependencia epis- 


A to su aporte 
imos y necesarios para Ja tarea pegó 
ca Vemos que, en un coatexto de relación unidireccional In psico. 
Toila ha temicado por copvertirse en el principal pa 
lógico de la pedagogía, a umiéndose sorlicamente 
Mipuentos, sus ventajas y s 3 desventajas". 


von Js eo delirio de la pacos 
Tegemata comienans deseo. 


En una articulación asimétrica como la sugerida, la pedagogía npa- 
rece como una setividad profesional preocupada por lo educativo pero. 
susancialmente sesgada en cuento se relega a un segundo o tercer plano, 
la naturaleza histórica, social, cultural y politica del hecho educativo 
(y de sus instituciones). El punto es relevante porque Ja pedagogía en 
muestro país, en su pramis, cs bésicamente un asunto pedagógico-docente, 
El pedagogo, que trabaja en la escuela o en forma particular, se muevo 
en un plano educativo y ello exige la necesaria Formación ch materia 
básicas de las Ciencias Sociales: antropologia, sociolagín o historia, 
principalmente. En otras palabras, es legítimo preguntarse: ¿qué oftcton 
tiene una formación que deja al margen algunas áreas de Jas Ciencias 
Sociales, anclándose sólo en una de ellas? 

Hay algo más serio ml, No existe In certeza suficiente de haber rea- 
lizado la necesaria reflexión en tomo a los problemes epistemológicos 
que la ligazón psicologia-pedagogía encierra, Tampoco hay certera 
de baber comprendido los caminos que la psicología ha recorrido para 
constituirse en ciencia ni respecto a Ia disputa de paradigmas queen sIla 
se han vivido, de modo de poder filtrar y mejorar adecuadamente su 
aporte a la pedagogia yla educación. 

En loque sigue se busca argumentar brevemente lo que se podria 
denominar el lado oscuro de la dependencia epistemológica que se da 

tre pedagogía y psicologia. 


en osas vet, Los trabajos oxperisetaos desarolados on asta disipa 
que cortes a corer aehd de Jon meros ts de Ivteiene 

por Binet yl inercia dela concepciones ponlvstas en el campo ds Im 
Ciencias Sociales, qu in da aer lseetaconespudapógi de a 
“poca penoraron la necesidad de darlo unesco lio la pedagogía, o 
ste serio son las as propuesta lab Dev e tds "La Cena 
dcha cas 

tio fiancés, 


po pelagígioy es cgi Jaque oir oca 
Be propuestas acre del aprendizaje ue abre un espacio par tasfoa lap 
xa pedagógica en ua tabajo con eri cientifica. Estea propuestas obte 
serena ida tenen de versntes tna Joves de behavioismo mu 
senian y la otra de la reflexologia pace, Ambas sueca rl concepto 
decomccionamiento nace con diferentes connotaciones”, Ct, De Tes, 
(ASES: 151-2 La lar coa, más nde, el mocipal sopas 
rr qae nunc ea este scoeimieno ico La Psicologia (odo lot 
sets perenne la Talea ici qae pade fa cuen del rele 
de a educación y del aprondiraje, 


La idea central es que no es perjudica! la psicología en sí —ourque 
algunos lo planteen duramente en esos términos —sno que cierta lec- 
Tura y cierto uso del material allí dado ban resultado atentstorios contra 

la pedagogia. 
de paridas puedo diferenciar un proceso erh 
ciencia psicológica de uno sin mediación de vigilancia epistemológi 
elos términos de Bourdieu (1975)— El primero e aceptable por- 
¿que obedece nla necesidad reflexionada de asumir criterios psicológicos 
para obordar usa realidad determinada. El segundo, en cambio, es deplo- 
Fable en cuanto adopta pasivamente parte del acervo psicológico, sus 
prictieas y contenidos, y lo implanta en el campo educacional, En ete 
aso so truta de un psicologismo como una lectura parcial dela psicolo- 
‘zia quo poco hu contribuido al mejoramiento de la praxis pedagógica y 
¿ue encierra un ciento ethos perjadiciat parel desarrollo e la pedagogia". 
Fs n psicologlsmo, una suerte de redscciorismo y de falsedad, no 
entender que la noción de trastomo lua central en el campo psico- 
jieo— sugere enfermedad o acción individual. Aqui se ignora 
Ta posibilidad de indagar cl problema podegógico en el medio o enel 
pruo de pertenencia del educando, Es mås, el desadaptado cs el niño 
y no la escuela, En cata Inoa paicologizante, no se suelo pensar que la 
escuela es In desadaptada de la sociedad (aunque veamos a diario que 
Ia escuela es un espacio que tiende x disurscar sobre Grecia, as neu- 
ronas, hus palabras esdrújulas o la propiedad co 
sin mayar conexión o enraizamiesto en la realidad cot 


iva de la suma, 
> 


TE ta apto el anal de Varela, J. (1992) Se und a nao referido a 
vs nio nl terra Educacioal de paña y el papot qu la Prcogn 
tucan! ha Jugado, Veo crica mar a sing dr Ceprdercatlee 
y ole quel scale son aspecto abetos, polio ld 
"él el sonuervadaiono y el conlormlameo, Ares tiens va ea pam 
act Metros std una te ió peria y urge, 

“E i concepto duela” e un tres slogan cen relativa cuenca 
Pedro Meri, u efe nt uo adecuado e modelos e Sociologia, sta 
Vaso.) la dora lato, quen ruso toteama verise germen 
tiraran de 'sieoiogiam”, Esta postare la pree pior de corscin de 
o sole on mogessicolgios de e divida, hondo peciament nel 
Feo d qe irse comer sen nia raidos mater eri En 
sto oody la social viene e ser wa ecostuccón de agregados stdiica de 
Tas puplades odlvbsale obreras CE Morand, YA 35). 

9, Las plcopedugogas cas poz y Yaco! adoptan ya en ios ros noventa 
toa postara mis cin enga ecu Els uba loción de mas- 
tornos especie do la eterela", pra econ que “po esque mr coros 


Nos trata, sin dada, de esforzarse par esca punto de vist 
pedagógico tradicional, sin embargo es v£lido recacooer que al asumit 
sa postura psiclogizan la pedagogía ha cbvia Jo muchas causas 
exógenas o mås sociales det aprendizaje y delas cificuliades o pro- 
blemas dc aprendizaje 

Preocupa encontrar tosistas que identifican la vsriable nivel socio- 
económico con el nivel de ingreso del jefe del hoga: o que hacen de la 
estadística la panacea para demostrar que la comprensión lectora cs 
ds buja an ls escuelas pública sn tner assi ad social y Ja pro 
paración suficiente como para cuestionar el momento histórico, poli. 
tico y económico que se está viviendo. ¿No es acaso que estos cruda. 
tes on desventaja lectora son la parte visible del iceberg, es decir, la 
«videncia del situació: problemática más profin ia? 

La tendencia psicologizarte que so está tando de describir supone 
adoptar neriticamente mo sólo la mirada psicológica sino también selec 
‘ionar de clla un conjunto de conceptos e ipátesic quo oscurocen ln 
Comprensión más plena del hecho soiosducntivo. 

Esto sugiere explicitamente la necesidad de identificar ls venta- 
Jas y desventajas de aquellos conceptos y paradlg aque han preva. 
Tecido al interior de la psicologia”, 

En ol campo dela paiologa social hay un buen jemplo. Tal como 
lo ha demostrado Serge Moscovici con sus trabajes sobre el confor 
tismo, oi paradigma funcionalistn —un tipico producto de exporación 
Dorteamericano— desconoce el conflicto y anme qae la ûnien opción 
e un individuo frente al grupo es aceptar Jas norma! y conformarse en 
beneficio de a integración y el orden (lo que podrta ser cierto en aly- 
us organizaciones, tal commo la Iglesia o las Puerzm Amada), Este aulor 
ha demostrado que estu noción —ejode Ja psicologa ms tradicional 
cs sesgada "!. De hecho, los sujetas pueden aprender n negociar las 


un iban son Trastornos apoco de Aprendizaje", sino con ajos ea Tot cua- 
Jos ei sistema escolar hero Inadecuado en el prve sa cosa de kn 
predios, encsivrándonos m propiamente cra ios q pesen noe 
¿des cdacaciols especiales", Véase López, A. y Vecemal, O, (194: 4 

10, Ya hay intentos ea erte sexido. Vase, por eje, m ar y Dal, W, 
(999) La obra e eres en un esforzo de blagudn por nde alcoi 
Veras lio peagics, eevasrdoelagrt de Piaget e inarporando wa 
reximacis social dela veigenci past de Vota y Y zas pemadotes 
cial Labra eur seal aci enla ed ue e opone um rd 
puieaigi accionat y espe, 

12, Véase Mascovict, S- (13313. 


normas del grupo (consenso democrático o normalización) o pueden 
rvarginarse y defender una mema alternativa que genere conflicto (esa 
‘s Ia llamada jnnôvación o creatividad), Este es un elaro ejemplo de cómo 
vena perspectiva te&ica inhite el interés y Ia comprensión de un hecho- 
real; el conflicto en los grupas- Recordemos que jgnorar el conflicto 
‘cs una acctud cercana a Jos intereses conservadores de quienes deten- 
tan sl poder o defienden el status quo, 

‘En el toma de lacrentivicad, terreno donde la psicología ha demos- 
trudo toda su fertilidad, tamtién se observer: los riesgos de uoa mirada 
psicotogľzante. Predomina uquí la consideración de lo creativo en fon- 
ción de variables afectivas, cognitivas y conativas que radican en la 
individualidad humana. Poco se argumenta en torno a os nexos con. 
el tema del poder, de la pol reza o de su aprendizaje social. En otro. 
sitio ae ha contrapunto esta microcreatividad, sesgada y estática, con 
1o que se denomina sociocretividad. Baste recordar aqui que In mirada 
psicologiznnte no ha dado cuenta del hecho de que la creatividad es 
tun espacio donde el cambio de las reglas es el punto de partida y que 
ello puede rocaer en grupos actores sociales, involucrando la modifi- 

ción de estructuras profund u de sentilo, Es decir, no es sólo un actuar 
ciente, de hacer las cosas taejor o con mayor elaboración —un nuevo 
lapiz que recicle su tinta, pue ejemplo—; lo nosiocreativo supone la 
mación de eficacia, de hacer las cosas en concordancia con ciertos fines 
valóricos y de promover el ambio comunitario! 

Se trata, en suma, de usw tendencia psicologizante que le interesa 
“4 algunos pocos y no al con unto de profesores y estudiantes (y a st 
familias, porcierto) que des no escapar de una realidad injusta y apee- 
minte donde ellos no tienea responsabilidad, Alli está Ja diferencia 
enre una pedagogia del slercio y otra de liberación, esto es, u 
Bogia para el beneficio de unos pocos o una pedagogin 
al servicio de la democracia ", 

Todo Jo señalado hasta aquf refuerza el interés por corocer cuál es 
+ camino que la psicología: experimentado hasta egar n constituirse 


ando, Di y Larak 119). R tenko estu interesante tdo toa 

de evil destinado les sreetamemte n promover la tendencia “es pelo 
pies” on diyorsan materias del drii edecaciorat. 

2. Sigue de serea mpa a J, Ha mas en o qoe dio relasies os jo intereses de 
orient e, indireetasnen e, las aienalindos que estin en disputa en a Foro 
ración de greso, CH, (1990 


em una ciencia. El tema es crucial pero escapa Jargamente a las posi- 
bilidades de esto trabaja! 

Con todo, vale la pena identificar algunas tensiones o dificultades 
epistemológicas que caracterizan a la psicología y que, de uno u otro 
modo, implican algún impacto en una muy receptiva pedagogía, Bl 
tema es relevante en la medida que la pedagogía yla psicología por» 
manezcan ligadas y no sepamos el efecto que tal vinculo tenga en el 
camino de la epistemologización de la pedagogía": 


A. Primera tensión: La psicología evidencia una disputa de para= 
«gas que ha tenido todo su recorrido, Si bien ella posee un 
buen númera de sistemas o teorias que abordan problemas dis- 
tintos —de modo también distinto— y que la convierten en 
uns disciplina cuutiparadigmática (el estructuralismo, el fin- 
cionalismo, la Gestalt, e) conductismo y el psicoanálisis), son 
¿os os sistemas que han cristalizado como los más untagónicos 
respecto al modo de estudiar, comprender y explicar c) compor- 
tamiento: el psicoanálisis y e conductismo, Aunque con matices, 

podemos aceptar que estn última ka mostrado un mayor impacto 

y prevalencia en el mundo pedagógico y académico, Estamos 

frente a un paradigma nomativo-prescriptivo que enfatiza el ess 
lio de hechas observables, el rior experimental y la oxigen- 

cia de objetividad. No es dificil aceptar que Ia peogogín tiende 

a enmarcarse fuertemente en esta Iinea, olvidando que estn es 

una más de las formas posibles de hacer ciencia —tributaria n 

su vez de las Ciencias Naturalos— y que no parece ndocuada 

una aplicación directa y monolítica a) campo de la educación. 


b.Segunda tensión: Una vieja cuestión que ha debido resolver 
la psicología se refiere a la tensión entre lo idiográfico y lo 
tomotético, Esta es una dicotomia acuñada por Windelband y 


14.5 conose un ona rmero de estr esos la historia d a aio. 
Véase, por ejemplo, Karane, 3. R. (1990) Per toldo, en nestra p 
na precopacióteciente y moro. Con toda, un seran abajo 
“ción histórica y epseltgia de la Paolaio puede hallarse seclertoment 
en Pre, C. 


sos has sido tomadas oigimlrnto dl Hbro de Verner, 
P C1980), Sin embar, heno complementadas cos los siglas textos: (a) 
Latala, R. (1993): €} Baca, H. (1983) y 0) Sierra, R. C1904). 


por ende), Si opta 
interés por Los rasg 


iducta. Ciertos. 


[sins o problemas permiten conjugue comprenaivament mal 
enfoques, la embargo, la psicología parece identifienre más 
Por lo nomotétieo, La nueve pedagogia —nos parece— deberia 
Yolcase también la idlogrifico, especialmeruo en sus taran ga 


nomotética dominante, 


e. Ton 


Car Ja realidad que le interes 
una rica tradición filos 
una respuesta de conocimiento vt 


nt, la vemos amarada a la puicoogía 


er tensión Como perte de las Ciencias Sociales, li paco. 
Jogin ha debido enftontar la tensión entre co 

¡Se trata de téri 
» Soctrapucstos n la hora do ofrecer. 


prender o expli- 
os complejos, de 


ido y respetable, Para Emili 


Durkheim la explicación considera los hechos socials como, 
Fosas y so opone a nocptar los instintos o propensos peig 


¿na y subjetivas, En otros téeminos, 
sas de algo, dando cuenta de koche 


M explicación busca las cau 
10s y establecióndo sus rek- 


clones om otros hechos que las condicionan y determinan, Es 


niks fic: 


claro que esto e da 


nte en las Ciencias Naturales 


{or ejemplo, al decir que la ausencia de clorofila en los hongos 
explica sui colocación no vendosa y, principalmente, su aoras 
Deterórola), Hablar de comprensión, por otro Ido, noa recuzrdn 
4 Man Weber cuando sopera detectar e sentido o conexión de mss 


tido de las 


tones. acontecimientos sociales (Moreno, 1988), 


Fnascadarmeio mota, emplis y oon 

Imulas veces explicamos la conexió ona resignación y pobreza, 

niesiona mae Soano capaces de comence el mu, do ni 
esque cl fenómeno de a pobreza eta 


& Cuarta tensión: Uno úl ma tensión, quizás más conocida pero 
tativ nto resuslar adicto cualintivo aan 
Lo ca dos paradigmas complementarios pon 
Ko cualitativo aboga por Ja wubjevidnd ta holístico, la cor- 
Tammeno gos cano us de la sado Lo cuanta m 

en la psicología y +us adeptos, prefiere lu 
ds Dni y controlada, osorno Jus 
pásánolóica yl empleo de técnicas solar la Pedas 

Isle intenta un mayor desarrollo debiera com mentar ricn- 
omo ya o ha explicitado 

¿loa falsa en cuanto 

tor insuficientes para dar 
ero lo que caracteriza 


tancia, la forma de 
cultura escolar 


dagar en tomo a le extorno-intcrmo de la 
social (biez, 1991), 


nao epiteet y com 
det Ricca J, Habermas. CH Gao (Ig 


Es obvio que si se la va a nventar y n delinear, corresponde exigirle 
bilis condiciones mínimas. Aqui se aventuran las siguientes tareas: 


1, En principio, debe terminar por acotar y definir su campo de 
acción propio. En zualquier caso, al delimitar esa parcela de 
Te renlidad llamada “hecho pedagógica" como un proceso con 
plejo y de orden bispsicológico y sociocultra, se espera una 
Pedagogia fortalecida por una nitida clausura cognitiva (ad 
Taira) y ln posibilićad cierta de un sólido trabajo interdisci 
nario (ad extra). 

2. La pedagogía, den ro de sw epistemologización, debe recono- 
oer el conflisto epistemológico que atraviesa a las Ciencias 

Sociales, No puede seguir ignorando, en este ámbito, que 

Positivismo no es sinónimo de ciencia sino sencillamente una. 

alternativa mås, tay válida como lo es el Paradigma Critico o- 

l Interpreistivo er el contexto de un conocimiento cientifico 

multiparadigmátleo. - 

La pedagogía debe einsertarse nt interior de las Ciencias Sociales 

Esto supone, al menos, dos cosas: 


+ Primero, implica reconocer los obstáculos epistemológi 
úconsustanciales a: saber social, Ello significa abordar 
lidad complejo, dinámica y estocásica, en donde la objetivi- 
¿do cs más qu una suena de subjetividades consensuadas! 


+ Y en segundo lugar, esta reinserción en las Ciencias Sociales 
exige rearticular sus lazos con la psicología, la sociología 
Ta antropología. Es claro que la pedagogía debe evitar la pasico- 
Toglsación que it, caracteriza sin caer, por supuesto, en una 
“inacocuada socie logización". 


4. La pedagogía dete optimizar la formación de sus profesio- 
ales en materja c enífica. Lo importante es reconocer que la 


T Paza ona adecua presenti sido de estos osas episode, lomo e 
lacia con ducsción Yé se: (8) Cullen, C. (1997) y (9) Ceda, (1990. 

18. kase acercara licita representa vra ceta recuperación € siena 
conecto de a Pelageza como saber especialmente responsable de la 
o asen esti ess send, de una neprzación oca, ca y 

San del Fenómeno o Secho dueto, CA. Gn. (195), 


ciencia se arma sobre tres ejes: lógica, epistemologia y met 
dologia. Ella parece estar relativamente bien en el tercer aspecto 
en lo metodológico—, pero se a ve más débil en los dos pri- 
Teros. Es relevante reorientar y modificar Ia formación y la 
praxis del pedagogo, Deberiamos enfatizar una mirada más so- 
ial y más cualitativa, complementaria al valioso aporte psico- 
Jógico y cuantitativo que ya posse. En este sentido, cs funda- 
mental entregar al futuro pedagogo una adecuada formación 
epistemológica que lo prepare para comprender criticamente el 
aporte de las diferentes ciencias básicas de la educación, junto 
con discernir sobre las ventajas de depender de una psicología 
demasiado conductista, nomotética, explicativa y cuantitativa. 
i. Otra condición, algo más audaz por cierto, exige incrementar lo. 
espacios para generar uno verdadera comunidad pedagógica. 
Uno de los rasgos más relevantes dela ciencin es la interdo- 
dencia de trabajo y de producción intelecial que signifique 
"in cuerpo de cientificos tan unido como diverso. Se debe gene- 
rar espacios que posibiliten discusiones de nto nivel y un imer- 
cambio permanente de experiencias e ideas que giren en tomo 
“al hecho psicopedagógico, Simultáneamente, se hace necer 
Tio buscar un camino de acercamiento e integración con otros 
profesionales que colaboran en el proceso educativo, en la nea 
¡de desarrollar un trabajo inerdiscipliario que respete ln com- 
plejn naturaleza del hecho sociopedagógico y que elimine la 
tendencia psicologizamo de nuestro sistema escotar: 
6. Hay todavia una tarea pendiente de singular importancia; darlo 
sentido ás profundo al quehacer pedagógico, La pedagogía 
o puede permanecer desconectada de los desafios que los pal- 
ses latinoamericanos tenemos, Se trata de contribuir activamente 
con Ia anhelada modemización y democratización del pals. Ello 
Supone, por cierto, un pedagogo nitidamente progresista en ms 
idene, sensible a los problemas socials, con una formación ética 
connmdente y capaz de demostrar su astonamia y su creatividad 
en cualquier momento, 


Las condiciones expuestas debieran ser tomadas en cuenta en ia 
cusión sobre cl futuro de la pedagogia, Sólo así so sorteará con éxito 


el umbral de episteologización que esta profesión y los niños y jóv- 
nes del pats requiecn 


Carol 


Pedagogía, racionalidad y paradigmas! 


“Cuando los paradas entran, somo debon, 
en un debiste sobre Ix lección de un paradigma, 

Su función 63 necesariamente clrsular 
ra agir ea la defensa de co paradigma 
soda grupo tiza ms propio paradigma", 


T Kuns (1975: 151) 


1. Parudiga 


La educación, como se ha sugerido, cons ituye un proceso social 
'omplejo, una construcción social que, de uno u otro modo, hase refo 
rencia a un tipo de conocimiento y, por Jo tana, puedo provenir/equie 
valor aquel modo de producir conocimiente s que se denomina eli- 
sico o dominante, entendiéndose que habrí también un modo de 

beres no-clásico o no-dominante. Si=ndo la cien el cono: 
iento más erudito, más docto —ln episteme de los griegos — es 
razonable hablar precisamente de ciencia cl ica/hogemónica yersus 
ciencia alternativa (borra, 2003). 

Esta es una idea de suma relevancia: se acepta hoy con bastante 
¡ousenso que habria más de una forma de entender la ciencia y la ren 
lidad. Probablemente el aporto mayor para haber legado a tal convie. 

ón provenga del pensamiento de Thomas Kuhn, un historiador de 
la fisica que cn 1962 publicó su célebre libra La Estructura de las 
Revoluciones Cientificas (Kuhn, 1975). 


parado co fises docentas, acen con el misesa tenite en Baco, 
DN X- (ate), 


A 


f 
A 


p 


A partir delos plantesientos de Thomas Kubn usamos el tér- 
mino paradigma para apela: 2 los modos de concebir, abocdar y cono- 
¡er la realidad que posse us grupo de cientificos y pensadores en w 
momento particular de la historia, eto es, a la definición de ciencia 
¿que se tenga. Esto paradigma posibili que lo que se haga sea legó 
timo, incuestionable y ord nado (ciecia norma). EI paradigma per- 
| mite comprenderlo todo y su presencia no amerita cuestionamientos, 
| e hecho, si se cuestiona un paradigma es porque dicho paradigma 
esti perdiendo vigencia, fiegúr Kuhn, si algo no es explicable con 
| osmodoa nomulea de hacer ciencia, lo más razonable es dudar de 
la realidad o del investigator (manea de las creensias que se tienen) 
(Tonea, 2003) 


Anoralla 
Farga 5 Paradigma 2 Parscioma 3 
Y 
enia Y or csi 
Normal - > 


Comunidad 
Cientifica 


Comunidad 
Cientifica 


Comunidad 
Cientifica 


Kevisemos un ejemplo; sabemos que los muertos ss mueren y 
o Vuelven a contamos ss nuevas experiencias ni a nsustarnos por 
Jas noches, Si algún aujet declara cue conversó largamente con sa 
padre recién fallecido la más probable es que sospechemos de su 
estado emocional alterat o, de algún tipo de alucinación temporal 
del sujeto, pero jamás de nuestro paradigma, paradigma que nos ha 

soñado que solo debemos creer en aquello que nuestros sentidos. 
pian. 

Esas anomalias son menores y despreciables para el paradigma 
dominante, Sólo si lográse nos establecer contacto demostrable con les 
muertos, reconocerianos e ue la forma de pensar tales realidades no era 
correcta, En ese caso —de crisis cientfica—, hemos de dejar arde o! 
parodigora anterior y pene ar uno mavo, capaz de explicamos la maeva 

lidad (Oldroyd, 1993), 


El paradigma anterior, por lo tanto, se desecha, es eliminado. Y el 
nuevo paradigma nos penite avanzar Finealmente, hacer las cosas de 
otro modo y volver a tener ciencia normal, hasta que sobrevengan nue- 
vas anomalias. Siempre debe haber on paradigma para que haya ciencia 
normal. Si no hay paradigma se está viviendo una crisis de paradigmas, 
La paisa crisis significa crecimiento y es, por tanto, un momento alta- 
mente creativo y transformador, 

En pedagogía, por su parte, se ha sugerido que estn modificación 
de paradigmas de corte lineal no tiene asidero. MÁs bien ocurra que los 
viejos paradigmas permanecen y coexisten junto a Jos nuevos paradig- 
mas. De hecho, resulta muy dificil aceptar que el conductismo está ago- 
tudo caduco, pues aún forma parte del repertorio comprensivo de los 
profesores (Giroux, 1990). 

Esta situación multiparadigmésica nos obliga a mirar uno y otro 
paradigma (el paradigma dominante o el paradigma alternativo), valo- 
tando criticamente el papel que juegan articuladamerte ambos para 
una mejor comprensión de la renlidod, 

Para muchos profesores de hace unos 10 aow atris, clusa del cas- 
igo —custián de sentido cumůn— constituia una valiosa herramienta 
para enseñar, Nada que una buena paliza ssegurase podía ser malo, 

ido el desarollo morai del nijo. Bo la actualidad, cio está esto 
definición pseudo-pedagógica no tiene asidero. Hoy tenemos eviden- 
cins de que esta riesgosa forma de rsotivación, proveniente del sentida 
comin, es errónea y lesiva para c) desarrollo de la persona; sin embargo, 

in sabemos que desgraciadamente aún prevalse 


2. Paradigmas Zic y Emic 


En Ciencias Sociales, se acepta gue existen almenos dos for 
de entender la ciencia; una cuantitativa y ora cualitativa, Bsta dico- 
tomla parece resumir una manera entegónica de decir cosas del mundo, 
algo así como una versión con números (e! paradigma cuantitativo) y 
otra que prescinde de usar números (el paradigma cualitativo, ments 
valorado y más alternativo) (Solís, 1996.) 

La dupla cunlitacivo/euamitacivo encierra una disputa conceptual 
y Milosófica fuerte o irreconcilisble, con objetivos y productos noto- 
tiamente divergentes, Sin embargo, esta disinción es engañosa pues 
igunlnlente en ambos cacas se establecen enunciados de la rentidad 


desde la separación sujeto-objeto, esto es, desde la anhelada objetivi 
dad del conocimiento”, 

Llevando estas ideas a un ejemplo, ocurre que es lo mismo deci 
"Roberto tiene un percentil 22 en comprensión lectora” y deci 
*'Robertito no entiende loque le”, En ambos casos, no fue necesario 
que Robert hablara o plantsara qué siente, a qué temo o cómo auto- 
percibe su compreasión lectora, Es decir, no se tomó en cuenta a 
Robertito. Esto obliga a usar otra distinción para entender Jos paradig- 
mas cieatilicos vigentes: lis nociones antropológicas Eric y Emi”. 

tle se refiere a la producción de conocimientos desde ln exterio- 
vida de la realidad sociocultural (equivale al paradigma cuantitativo). 
El énfasis mayor está en l búsqueda de objetividad y de conocimien 
tos universales o generalizables, A partir de cuestionarios y tests psico- 
métricos se puedo conocer Ia edad de las personas, su estatua, el coe- 
fojente de imeligencia, el nivel de creatividad, el námero de hijos ola 
renta mensual, En todas estas kadagaciones se deja fiera al sujeto inves- 
Ugado pues se desconfis de su aporte y porque es innecesaria py pro- 
pia reflexión o interpretación de la realidad. 

„En ol paradigma Amie, por su parte, interesa comprender las inter- 
pretaciones de sentido que hacen los propios actores de una realidad 
soclocultal specifica. Se tratu, por lo cto, deuna mirada desdo la 
Interioridad dolo sujetos involucrados, dlesde ls legítima subjetividad 
¡ls las significaciones, creencias o valoraciones que ellos poseen Est 
información es particularista, no busca ln explicación ni tampoco la 
¿onecallznción universal a grandes poblaciones a partir del trabajo con 

muestras representativas, Se alcanza por fa via dela conversación 
(entrovistns o equivalentes), de Ja libre expresión de los sujetos (rels 
los de vida o autobiografies) o sencillamente por la observación que 
se haga de la conducta huma en la propia interioridad de un grupo 
humano y en sitaeionas de desenvolvimiento ratura. El enfoque Amie, 


ho le, corcel a replstns ho q eremtemos por uv en 
tslscación, Vne later mira que prepone, al sespue ei chileno 
Humberto Mauro (202) 

¡Sou n Keneth Pite haber dostrellado los conceptes "Enk y "Ege* 
Wesde uma ac esencialmente Iagtistiea. Luego, su was se exter en 
Antopologn para designar que ka Eerie iene que vs Soa a soplo enta oale 
tara y lo Bl san la universal, Sin embargo ha ido el spa Jents Más. 
Alan ha levando rabus stos nivel de enfoques» purmázmas de siz sosio 
tutarak Ce o, 1 (198e, 


el equivalente del paradigma cualitativo, es jubjetividad desatada, es 
participación, es valoración də lo que la ge xte expresa y construye, 
Es en este enfoque donde se ubica una conce ción del cambio de corte 


miás profundo y más sociocreativo, 

Enfoque ETIC Enfoque EMIC 

Cuontitativo Mealldad sosfocultura Cualitativo 
Y y 

Esteriaridad Interioridad 


N Pautas de compartomie¡to 7 


Sianificaciones $ 


Objetividad Sutjetidod 


A continuación se agregan nuevas distinciones que refuerzan Ja 
dicotomia ec/em (Bazán y otros, 2000). 


titaivo, positivista, ilpotético- 
te, tecno-cient: fico, empfrico-aratitica 
(etic). Cualitativo, alternativo, interp zetutivo fenomenológico, 
hermenéutico, critico-social, comprinsivo (emic). 


b. Objetivos de la ciencia: Frente s estas dos perspectivas que 
hemos abordado, podemos plantear que existirian tendencias 
diferentes con respecto a Jos propósitos de Ia ciencia, propó- 
sitos que determinarán formas dife de concebir Ja renli- 
dad, el rol de In persona que investiga y también del conoci- 

ento. Si nos situamos en una persp setiva efle, la ciencia tiene 

Somo propósito explicar, predecir fenómenos, producir leyes, 

generalizar. La perspectiva eme, pct su parte, tendra el pro- 

Pósito de comprender fenómenos desde los sentidos y signi 

¡ads que les damos (Sierra, 1984), 


Noción eel comocinaient 


Definición de la revlidad: Dependiendo de los objetivos que 
a la ciencia, nos encontramos con una definición de 
A duerme ra ceda una de las perspectivas que maa- 
Hess. Tras n pe speetiva erie mbryace ana concepción de 
Tesla idependic e ubienda “alli afuera", dividida y fag- 
Feeds portant posbl de estudiara partir de varinbles 
Ta men nilng pu estos efectos Por su pa la perspectiva 
monos coloca rende auna realidad bir y explicada desde 
solo; una realke ad que e construye diaa dfa, individual 
Faena, pero en un contexto social Eata construcción desde 10 
India pero contextsalizada desde lo social se pos 
el hecho de ser seres, constituidos desde el lenguaje y la acción, 
apacios que nos permiten contar con la perspectiva de) or y 
Si al compre ls significados que damos a esto 
sete (Maestre Alonso 1983), 


vigadess Situados en un enfoque erie nos encon- 
ma cor zepción del investigador aislado, neutral y 
la subjetividad de éste no ha de 
intervenir, En este ssnsido, quien investiga no se involucra coo. 
Ins personas de la realidad que investiga n busca eambiar dicha. 
realidad, El investi ador situado en una perspectiva exc, por 
el contrario, es un permanente interpretador, Se valida ta com 
prensión si “el oro” corrobora nuestra interpeetación; el inves- 
Vigador se constituye cn la principal herum 
ción y busen transf amns la realidad. 


s: Uo enfoque erie ti 
ción del con cimiento como algo que se traspasa mecs- 
smente (como in liquido de un vaso a otro), El conoci- 
miento, como une verdad universal y objetiva, precisa ser 
transmitido, traspasado de generación en generación y el apre- 
dizaje de este conozimiento se refleja en la ión de 
un erorme cùmwio ke información, Si nos situamos en un enfo- 
ue emio, tenemos ana postera radicalmente diferente frente a 
la forma de concebir y producir el conocimiento. El enfoque emie 


beres. Ya no 
era éstas se n lcalos y sl 


individualmente, siempre en un contexto social, y 
| el aprendizaje se realiza por medio de experiencias significa- 

tivas que se traducen en aprendizajes significativos o construc- 
tivistas (Enguita, 1998). 


| Como se puede apreciar, Jas diferencias cic-emic son sustancia» 
í les, Erle y emie representan dos modos de conocer: dos formas de efi- 

sir, operacionalizar y legitimar Ia realidad y, por ende, la educación y 
[i sus fines". 


3. Paradigmas y raclonalidad 


De acuerdo a lo expuesto previamente, en la comprensión, valo- 
ración y abordaje de la educación entra en juego la lógica o la racio- 
nalidad que subyace en ella, de moda de desplacamos desde la serle 
¡categoría! } (concepción de corte tecno- Instrumental) n ia serle cate- 
orlal 2 (de caråeser crltico:hermenduiico)’. 

Este giro epistemológico y pedagógico nos leva a asumir Mas estruc- 
turas de la acción comunicativa que propone Habermas pma compren 
er cómo ea posible, a partir do ella, reconstrair e principio de univer 
salización para fondamentar racionalmente la educación, sin exponerse 
a Jos peligros del ensimismarniento o del mismo de una razón abso< 

ita, obviando el idealismo hermenéutico que amenaza cn todo mo- 
¡to con disolver la realidad en una rapsodia do “historias” sobre elle 
(McCarthy, 1998). El discutir las razones y motivos es ya reeanoe 
miento mutuo y una consecuencia de la reciprocidad que genera la 
acción comunicativa: no sélo se pretende comprender tras cultas, 
sino que se las tomna precisamente como dianas de ser contrastados con 
la propia (Ayaste, 1997). 

De este modo, es posible plantear na concepción de la educa 
ción en la cual ser critico y creativo no us sino la búsqueda de sen- 
tido ético en ln escuela y la sociedad, a partir de la cual el profesor 
se convierte en un legítimo agente de transformación y desarrollo 


4. o re rata, por cit, de un osea pcs loghi mada, send ón 
foi de coeiravernia Cfr Harris, N. 2000) 

tat, Juy Dazda, (1950 Misc, en e! rot VI sl Segun Parie 

de tate aen, sr desrata con mås profi dad e om 

4 , 


moral; operando según las reglas 
convivencia democrática. 

Por ello, un marco interesante que permito problematizar y dotar 
de sonido a la educación quese aborda en este texto lo constituye a 
eorla de Jos intereses constitutivas del conocimiento propuestos por 
Jürgen Habermas. 

Recordemos que para Habermas, la razó: y la ciencia se han con- 
vertido en herramientas dedeminación más que de emancipación. Eats 
Aur concibe un furo en el que la razón: y ol conocimiento trabajen 
gn pro de una sociedad mejor, en el cual la comunicación humana no 
debería estar sujeta a Ja dominación del Estado y los 
alos deberían pode actuar: 
político, Sostiene que toda di 
la función de la 


imas de la argumentación y la 


sas, ya que ello serta acopiar implicitamente 
procesos y condiciones de los que el hombre ha de emanciparse, 
Alirio, por otro lado, que las ciencias no estin libres de valores aino 
¡Jue conllevan supuestas implicitos cuya condición de valor cad acuta 
por su evidento obviedad. Estos juicios de valor, como la conveniencia 
¡la dominas a naturaleza mediante Ia tecnologia, deben "desenmascn. 
rure" y exponerse u la erica (Ritzer, 1993), 

Siguiendo as ideas do este autor, se puedo plantear quo lo que está 
2 In bano del nstnr humano son intereses, como orientaciones finda. 
[mentales hasia la racionalidad, Eo, en el sentido que la especie 
humana posse un interés fundamental por preservar [a 
dicho interés enraizado en una vida organizada mediante el conoci, 
iento yla acción. Yendo nuda allá del hecho de que existe una rela. 
je humana hacía la 
preservaeión de la vida y el conocimiento, Habemas afirma que la 
Formia en que opera osta orientación determina lo que se considere sono. 


ES 


rusionalidad aquello que determita lo quelo: mismos distingan y valo- 
Ten como conocimiento, Las acciones educativas, de acuerdo à estos 
planteamientos, pueden ser promovidas y somprendidas a través de 
diversas racionalidados o, dicho do orra fonra, través de una racionn 
lidad cuyas pretensiones de validez son muy ciferentes (Bazán, 2002), 

Habermas distingue, como se sabe, tres intereses cognitivos bisi. 
es, en la perspectiva de que el conocimiento por al solo no es sufi 
Siente para preservar y reproducir Ia especie, Esto implica, según esto 


Kasuks interesante analizar el concepac de interés en a prspec» 
tiva de este mutar, en el sentido que no sugi:e o no debe sugerir um. 
reducción naturalista de determinaciones XyJco-trascencdentalos, Más 
bien se aludo a intereses como a determinadi s condiciones fundamen 
Jales de la reproducción y Ja nutoconstituci sn posibles dela especia 
humana, bajo las cuales los seres humanos crientan su actua, Al rofes 
tilo a los intereses cognitivos se alude a crientaciones generales o 
estrategias de conocimiento que guían las vistitos tipos de Investi 
pación, esto os, diversos modos de acercara a la realidad pora cono. 
cerla, comprenderla y transformarla, 

Distingue ol autor, como ya se ha sefi lado, un interés técnico 
orientado al contral, un interés prácsico oriextado a Ja comprensión y, 


Propio de aquellas ciencias de orientación critica (Grundy, 1991), 

na, en las diverses concepciones de cono- 
Siziento señaladas y las cruzamos con Ja n turaloza social y episte. 
mmológica de educación, podemos reconocer 1 existencia de, al menos, 
tres pedagogias distintas oriertadas por rs paradigmas distintos, 
ampliando las series categoriales ya presentudas, Contamos, por con 
siguiente, con una rica tipologia d3 lo que esla educación, 
in=luyendo un conjunto de argumentos para valorar y comprender Jos 
portes teóricos de distintos eutores preoct padas de apenar teorías 
educativas y pedagógicas” 


"Talca sobar, pac jo, eui Cortas.1997) 


El cuadro siguiente ilustra este crues: 
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La pedagogia desde el paradigma 
sociocritico 


%(..) La educación como ecto do conocimiento y 
actividad emineniemeste polltica, al cemrse 

em una temática que eseng de In realidad concreta de 10 educar dor 
y asociada n la producción, debe ser vista como un Incorporan 
en l proseso de troSormsación dol pensamiento de! pueblo 


mm 


a (1997: 177) 


En este texto se sigue de cerca Ia idea do una pedagogía de conte 
Emancipatorio, vale decir, una pedagogía sociocrltica. ¿Qué significa estr 
En principio, recordemos que la pedagogia se refiere a aquella n- 
exióo sistemática en torno n la educación, Por su parte, Ju educación no 
¡os presenta como un fenômeno complejo y multidimensional relacio. 
‘rado con la reproducción social. En cuanto proceso social —como ib- 
sistema social—, la educación posee varias funciones sociales coto. 
cidas: dotar de personalidad social a los actores, transmitir saberes y 
conocimientos considerados cultralmento legitimos, preparar para c! 
néo laboral, formar a Jos futuros lideres y ciudadanos, entre otras 

te principalmente en la escuela, institución, 

tún como la responsable mayor de la formación de los 
vos actores alo lango de su desarrollo (léase jardin infantil, colo- 
gio, universidad, etcétera), Sin embargo, la educación se despliega 
más bien en ur. área social definida por dos rectas: el eje intra- 
escyela/extra-escucla y el cje educación fornal/edveación no formal 


1. Publicado iia ceso Bazán, D. (2092) 
E Eszen eros sn propos de a Socio gia del Tino y están ecos 
e Larrain, y Bazin, P. (1995) 


Las diferencias son relevantes en cuento se rfisen n fines y raciona- 
lideces distintas, a niveles de profimdidad y de innovación veses 
puestos de hecha, se ha señalado importantes ventajas en el plano 
dia innovación educativa y lo emergente en la educación no formal 
y est-escueha, Con tdo, lo importante es entender que hay educación 
(oprendzje) en todos los rincones de la sociedad, so sôlo en la escucha” 

Abla de pedagogia social, pasce un Jagar commn aceptar que cs 
una idea que, tomada en su senida literal, evoca cn princi 

conceptual o una redhndaneja ingenua poes, po definición, toda activi, 
¿lod educativa cs siempre social. Empero, una seguneb lectura deja entye. 
Ver un propòsito transformador y educativo/axiológico cercano a la labor 
de loa trabajadores sociales o Jos psicólogos comunitarios! La pedago. 
pn social, en esto sentido, cristaliza en una educación social y ve refiere 
fl impulso do cambio de un sector de Ìn comunidad socal y educativa 

[orientadon resolver del mjor mado Jos problemas socio-<ducitivos que 
In escuela oh sido capaz de abordar en sus desafios formativos”. 

J o Esa opción laboral y pedasógica implica, por supuesto, companen 
Compilar un conjunto ls herramientas teórico: metodológicas prove. 
nentes de la tradición sociocomunitaria de las Cíencias Sociales’, 
pero Implica principalmente discemir sobro ls concepción epistemo- 
logia que subyace en ida d una pedagogía social. En otras palabras, 
Aé re quiere desir con pedagogía social? Car más precisión, en qué 
sontida esta podupogía social es distinta a la otra pedagogía, ala 
olar? Se rad dos prepuntos de sun relevancia y todavia 
en lo que se refiere a Jos avances y consensos logrados” 


3, Ch Pulas y HUn 0, us opc lr desicion Formaat, noma) 
Ym oa, eta rs y ecu para compara lees pora 
‘la de swim conteo, serle y ano, ml coma e ah eno 
del ci formaria) que encia educó o or emos le pi toina 
Véase bid Peralta, 


Fed sueno ass hy + Cie Sea Cs 1.0199), 
U breve pra hrmicados eo dabre estn erda coment ud lar es 
Ian M, (1997). 2 Prabeador Sota ex lación Comandos a Linnea 
rai. Senos Akes. 

EI preste mars de eeraca no pretende ett estos avances, sn erm- 
Emi se sigue moy de serca lr cientos cncernte exueos Dn 
HE 


de exenor de la pedagogia (y de la pedagogie social) —y siguiendo 
los distintos paradigmas conocidos — habria un orientación mds isee 
mosrática, una más hermenéutjca y otra més emancipador”, Las di 
tinefeesenre estas tres miradas son complejas y profundas, pero pus. 


para Hiseñar y evaluar intervene 
todo intencional modifiquen w 

tada desde el dii 

un experto en un grupo social carente de tabere es 


ano ona e ri 
rc a lc ts 
TS 
PT coma meat aen a nian s ani 
manera light, 
Tiape sap iana aisiara 
ic CNE Meca TE GM. asa 
O 
A cree 


s 


Por eso es que una peda zogía exra-escuela (y extra-aula)rebro- 
senta el ocaso do ma pedegozía light en cuanta el protagonista se con- 
Viere en un intelectual tran: formativo que conjuga el lenguaje de la 
rica con el de la posibilided. Como afirma Henry Giroux, “os inite- 
lectuales en cuestión tienen que pronunciaras contra algunas injusti- 
cias económicos, políticas y sociales, tanto dentro como fuera de las 
escuelas, Paralelamente, ho de esforzarse por cr 
que proporcionen los est dances la oportunidad de convertirse en 
ciudadanos con el conccimisnto y el valor adecuados para luchar con 
ei fin de que ln desesperanz resulte poco convincente y la esperanza 
nigo prácrca, Por dificil que pueda parecer esta tacea a los educadores 
sociales, es nu Jucha en la, ue merece la pena comprometerse, Com- 
portarse de aro modo equivaldria a negar a los educadores sociales 
la oportunidad de asumir et papel de intelectuales transformativos” 
Lirou, 1990: 178), 

Con Giros, estemos p Úximos a dibujar claramente el contenido, 
de la pedagogía critica (o sociosritica), En efecto, se sabe que la po» 
dagogia critica (o las pedi gogúas veticas) representa un cuerpo de 
sabores muy diverso y complejo cuyo propósito central viene dado 
por Ja necesidad de comprwder y transformarla reglidad socioesco 
lara partir de emegorías evÍico-fosíales”, Esta mirada repres 


vnfoque paradigmático que aglutina un conjunto heterogéneo e impor- 
de J. Habermas, P. 


al 


tanto de pensadores y cienstns sociales di 
Freire. M. Apple y HA. Giroux, ente otros. 

En cuanto concepción epistemológica, el enfor 
ke ubica más all dela mirada hermenwica y en abi 


Positiviamo de Ja ciencia r1odera, slerdo probablemente sus rasgor 


L mis definitorios los siguientes 


1, Conocimiento v interés son cimie 
xa es neutral como lo proclama la ciencia modema, más aún el 


nos la ia de “oslik osocial" toma dls aportes nomas 
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conocimiento (y el aprendizaje) se produce por un interés téc- 
nico (rasgo instrumental), por un interés práctico (de aplicar en 
el mundo los conceptos y valores universales) o por un Interés 
emancipatorio (de liberar as conciencias de la gente y de pro- 
curar las acuerdos). Con todo, la práxtica y la teoría zon dos 
dimensiones de una misma realidad, una no existe sin la otra 

(Grundy, 1991), 

La conciencia es el lugar de construcción de Ia realidad: No 

© In conciencia descontextualizoda de los hermenénticos, sino 

ia histórica que se constituye como tnl según Ja 
struciora social existente y según unas relaciones humanas que 

viven el conflicto como parte inherente de la realidad social y 

escolar (Murueta, 1990), 

La conciencia debe emanciparse: Deco que para algunts pere 

sonas la conciencia so construye sesgada, deteriorada, domis 

ada, es necesario propiciar condiciones adecundas para la be. 
ración de la coscieneia oprimida por roglas que pretenden ser 

objetivos y legitimas. Estas reglas son impuestas por otros y 

tratan de perpetuar sus propios beneficios (Freire, 1964), 

La emancipación implica transformación y democratización 

dé las prácticas pedagógicas: La emancipación ss refiere al 

desafio formativo de repensar nuestra propia renlidad, dialo- 

Bando sobre ruestros probiemas (con argumentos racionales), 

cuestionando muestras propius comprensiunes € instalando pro. 

¡esos de cambio que vayan más allá de lo istramontal y lleguen 

al orden ético y al orden de lo posible, Pms la airada crilico. 

social, los procesos de cambio aludidos son de naturaleza parti, 

«ipaliva y consensuada y, por ende, san propios de In dernocra. 

sin como estilo de vida y de organización sovinl A la escuela, de 

hecho, se lo atribuye como función social la necesidad do ope- 

rar de modo democrático y demoetatizador (Ayusts, 1997). 

5. Un tema central de las nuevas prácticas pedagógicas es la 
refexividad del docente: Si hemos de ponernos de acuerdo, 
si el diflogo es ineludible, si Ia práctica va de la mano con la 
teoria, es totalmente necesario ur docente capaz de reflexionar. 
permanentemente sobre su propia realidad escolar y social (a 
“motacognición” de algunos autores y la “práctica refiexiva” 
de otros). Tal docente es reflexivo en la medida en que analiza 
riticamente las cosas, cuando discrepa de los juicios expertos 


0 muestra creativo, propositivo y 

petivamente lo que ocurre en su aula, su escuela o su connait, 

J Bellexión, emancipación y transformación confoemas ura thas 

#/ notablemente promisoria para cl desarrollo presente y faturo de 
la profesión pedagógica”, 


¡ona— una sociedad 
¿usjor Sin embargo, Ia propin mirada crhico-social no deja do ranea, 
y Js esto no e logra puea la escuela tiende a reproducir un ordo sos 
¿IN injusto y a generar unn case oprimida incapaz e eneationa a| a 


Una visión innovador de la educación se refiere, entonces, des 
aa airada crtio-tcio, a nspiración cuenonadora y emancipas 


ongretado. Eue ideal es, después de todo, un desafio formativo 1 
dibi y de primera Importancia Lo demás, Jos cu 
dltcdoos, los afos do experiencia docente, et aumento dë ta Jawad 
«acoja representan accesorios de segundo orden y de naturalez ma 
mento instrumental 

ada ¡da es do suyo euestionadora. Nada parcos escapar al pro- 
Saa de reflexividad quo la episteme sociocrltica propone, la erami. 
ql tapao. Dado que la ación tenna fonmadom demand capan, 
dns creais, rayuta fundamental analizar de otro modo este inama, 
Exactamente del modo que resulte pertinente a la, 
Sipatoria que demanda una pedagogia soclocritica, 


formal a la formal, aspirando a desarrollar Intervenciones efua 
r sita en Ja realidad sociocducatiya, io sólos puedo lor 
#astalando innovaciones de carácter profundo y callao 
Ja lo que sigue se propon una radiografía del potencial ransfor- 
mador de la pedagogia sociocrítica: 


1- Supone y propone un orden social ad hoc: Dicho orden social 
E fsforido la existencia de una convive acia democrátion. 


valorando la tolerancia 

lismo de ideas, el diálogo y la reflexión 

natentes, entre otras, como condiciones básieas do In vida, 

¡odema, 

> Altoga por una educación renovada; sta ea deriva de Ja n. 
feels. En efecto La escuela, aquella institucion de reproducción 
social por excelencia, es raramente creativo jénica y es fuero 
queme proclive a racionalidade anti-emaneipaorlan 2, So expo 
¡slo cocuela, camo un subsistema social, dba tornarse siga: 
u una institución democrática y democratizadora, 

3 Implica una mirada epistemológica anti- positivista; En ja 
aso dela pedagogía socioouítica (como un mfoque o cuerpos 
¿e kiles) estk la moción de que no es pasible separar intends de 
Esvocimiento, os decir, que no es posible Ja neutralidad valo. 
rica de la ciencia positi 


Y celos procesos de 
innovación con racionalidad emencipatorit. Dificilmente se 


4. Promueve nuevas condiciones de trabajo docen 


puede ser un pedagogo sociocritico valorando paralelamente 
la existencia de ursi verdad universal, creyendo en la "inmacu- 
lada percepción”, conviviendo sólo con la racionalidad instru- 
mental de los primeros modemos o sintiendo nostalgia por com- 
vieciones de progr :s0 o cambio de orden lineal. 


Delami- 
tada critico social e deriva un conjunto de criterios pedagógi- 
cos más o menos comunes, Se trata de una nueva (y resistida) 
forma de concebir los procesos formativos, una mueva actitud 
formativa basada en el error de la experiencio, en el trabajo en 
equipo, en: la perrtanento reflexión sobre el propio trabajo 
(metacognición), eo la tolerancia In incertidumbre y en la pér- 
dida do centratidac de estilos hiperplanificarorios de la activi- 
dad educativa, Cor suyo, qué duda cabo, un giro pedagógico 
notable (Gómez Solano, 1998). 

5, Conduce n la autwmomia del sujeto: Si consideramos que la 
existencia del suje o autónomo es un proyecto moderno clara- 
mente vivo y aforudo, entonces parece ocurrir que dicha con- 
cepción de la pede gogía apunta en ese sentido. Y lo hace en- 
tennie de Lleno en 3I conflictivo terreno de la autonomia moral 
(aquell esfera de la sutonomia humana más discutida por el con- 
servadurismo). En efecto, la pregunta por los valores, la pregunta 
posmoderna por el sentido, tiere muchas respuestas y ninguna 
e ellas será posible para el sujeto si no es educado en escena- 
tios formativos nv nimamente creativogénicos o con apego a. 
racionnlidades eme nelpatoris. Ya no es posible “enseñar” que 
tato cun! valores ul valor correcto, e verdadero, pues es en el 
seno de la conviver cia democrático, ni amparo de procesos argu- 
mentativos abiertos y crecientes, donde se han ĉe consensuar los 
valores que nutran de sentido n la experiencia humana”. 

6. Constituye un “programa de investigación": En el sentido 
dado por L Lakates al término, esto es, se trata de un cuerpo. 
teórico que cuent n con núcleos progresivamente firmes de 


bra 


ceda pueis lagrar, de ocho ntc de a ivestiación-acción 
ae eoria erhico-sostnl mo: alida qu cl, sobe a tase de a pei ep 
Siea reisto, ell d rent de oi naciones proSandat en war os. 
eso qun eso yae ua loción par ca abs medos de waja če bor 
profeso, Cie Ushan, R. ' Beyen L (1992). 
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digma en el campo pedagógico". 


De ouerdo aos resendo, e razonable aceptar que una pedi 
Bin socia, transformadora y liberadora, imp un desnio formavo 
mayor para Jas iotieiones de sducacón superior, no slo por a ape 
rente novedad y complejidad de su discurso, sino más blen por ii 
fits dewandon de coherencia y convivencia dementen que 
anda. Con todo, se tata de caminos pedagógico y pisto 
cos incipiente y débilmente recorridos. ie hi 


VA als uses una Juice on Jo ns 
aion. Che Carr, W. (1996). j 


SEGUNDA PARTE 
El discurso pedagógico 
en acción 


¿Qué significa vivir en la posmodurnidad? 

¿Qué fundamentos soctales tiene la idea 

de transversalidad educ 

¿Qué implicancias pedagógicas tiene Invertir en educación? 

¿Qué queremos decir con autonoma profes oral del docenti? 

¿Qué lugar tiene la palabra en la tarva docente? 

¿Qué significa diversidad: 

¿Cuáles son las principales tensiones que vive la escuela? 


Ciao 


Educación y posmodernidad' 


o n 1a sombra inmortal de un sepulero, 
0 enarbolando el pran anillo matrimonia! heredado 
ala manera de paras quo ne deshojen somo congaj 

escribo los últimos nudeceres 
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Pocas veces un conjunto de acontecimientos políticos, culturales y 
cientificos moviliza a ln comunidad mundial hacía uno comprensión tun 

ista del desarrollo humano presento y futuro, como ocurrió efso- 
¡ete en nuestro planeta a partir de mediados de los bos ochenta, 
in breve tiempo, como se recordará, Ia sociedad se volvió opaca 
lancólica. Revivieron y se masificaron frases nostálgicas del tipo 
“todo tiempo pasado fue mejor" a "ya nada es como antes”, Entre los 
intelectuales la cosa no llegó a ser más optimista, tl como se refleja 
en estos tres títulos de libros: 3 fin de la hintoria (Praneis Fukuyama), 
La insoportable levedad del ser (Milan Kundera), Todo lo nólido se 
desvanece en el aire (Marshall Berman). Para ilustrar mejor lo que 
cuna en esas años, recordemos lo siguiente: 


A. Terminó la denominada “guerra fria" 
Estados Unidos y la Unión Soviética que los llevó a disputarse 
distintos frentes de la vida modema: los deportes, la conquista 
del espacio, la ciencia, la educación, entre otros, Con ello, se 
desplomó una forma de vida basada en el colectivismo y la 


ese conflicto entro 


Teo preparo con fines docentes, aparecido como Barini, D. 2900) 
DA Aseo de ercer t1951: 231). 


presencia de un Estado poderoso y benefactor, Fue el fin de 
Jos socialismos reales, ls caída del imperio socialista —con 
muxo de Berlín incluido—, creándose una sensación de incer- 
tidumbre politica y de desequilibrio de fuerzas hasta ahora 
Vigente, A partir de estos hechos, so ka instalado la idea de que 
Ja única forma de vida deseable y posible es aquella que poo. 
pia el neoliberalismo y su noción de libre mareado. 


> Surgió una plaga mundial, el mortal virus del Sida, atacando 
primeramente a sectores marginales (homosexuales y 
nos) pero Juego a toda la población, sin mayor discrimina. 
sión, En este contexto, sumado a la muerte de ese icono de 
virilidad llamado Rock Hudson, la humanidad empezó a sen- 
tir que Ia ciencia moderna había fracasado en cuanto no esta 
preparada para defendemos de micro-organismos que “apren 
dieron" a usar nuestras propias defensas para reprodusirse, 
Como resceión a la ciencia, surgió un espfritu más abierto 
bacin lo alternarivo, reflejado transgresoramente en el con- 
sumo de movos y también vijos rocursos médicos para akan- 
zat salud: e uso de hierbas medicinales y do sanguijoelas, por 
ejemplo, 


Las incipientes y recientemente restauradas democracias de los 
pases en desarrollo, por poner un tercer ejemplo, no fueron capa- 
¿ts de enmendar os errores del autoritarismo precedente (espe. 
cialmente on materin de derechos humanos) ni de potenciar la 
formación douna sociedad civil suficientemente tolerante y par: 
ticipativa, Es más, parn muchas personas, estas nuevas demo- 
tracing sólo Jo kan sido en Ia forma (se votu, se necede a atraco 
tivos cargos públicos, bay un parlamento activo), pero en el 
fondo no hay capacidad real de vivirla democracia como nn 
slo de vida, esto es, como una democracia sustantiva que so 

ive cotidianamente como expresión clara de tolerancia, parti 
cipación, diversidad o alogicidad, Esta última, está aún pen- 
diente (Dussel, 2006), 


En todos estos casos, hay una consecuencia comi: la sociedad! 
oecidental sii y declaró, desde Ia comprensión pesimista y cers- 
tenadara instalada, que había legado el fin de In 2260, le muerte de 


e 


la ciencia, el ocaso de las utopías y las ideologías. En fin, que era Ja 
llegada de la posmodernidad. 

En efecto, desde la última década del siglo pasado, haste ahora, 
3e hs venido planteando reiteradamente le existencia do un tránsito 
desde una sociedad moderna a una posmoderna, La aceptación de 
esta interpretación de las transformaciones sociales, entendida como. 
una compleja mutación social del mundo oce dental, representa un 
conjunto de postulados que los sistemas educat: vos han intesnalizado, 
voluntaria o involuntariamente, dotando a lo: procesos de reforma. 
educacional de un particular escenario social, aolítico, económico y 
cultural. 


is sobre el discurso y cl lenguaje como instn= 
Slas centrales de la vida social, Para otros, la posmodernidad apeina. 
Experiencias, datos y sentires diversos, en un ambiente caracterizado 
esencialmente por poner en duda el conjunto ce certezas y exitos de 
la modemidad (Baudrillard, 1987). 


2 la epistemología modema y su concepción de realidad, 

bJa definición de cientificidad moderna de razón objetiva, 

6 la democracia occidental y sus deudas, 

del progreso económico como estilo de desarrollo valorado y 


instrumental: productividad, eeloncia, rendimiento, 
£ la actitud de homogeneización que ltspore la modernidad 
(negación de la subjetividad, ta altarid y la diversidad), 


En tal sentido, la posmodemidad constituye un sentimiento de des- 
Encanto cuyo elemento más sintomático es le criais, en términos de 
quiebre delo establecido, de decadencia y de car ibio social no deseada, 
Por ello, vivimos ura época en que la idea de crisis remite a todo; erisia 
¿el Estado, dela ciencia, de la razóns, dela farmilla, de la cultura, dol ft 
bol, de la escuela, de la democracia, de Jos valcres, de la justicia 
leyes, etcétera, etcétera. 

El sentimiento de desencanto aludido estu animado de deacon- 
fianza y desengado frente a lo propio de la modernidad. Esto inclu 


Un rechazo n los grandes metarelaos”, al positivismo cientifico y, por 
Supuesto, a la razón, El espíritı posmodernista, además, critica a posi- 
bilidad ren de planificación socia y las ideologías emancipadoras de 
11 humanidad; en suma, renisga de todo intento unificador y salvi- 
fica del planeta. 

La modernidad, por su porte, constituye un proceso de seculari- 
ación, el paso de #n orden resíbido (el mundo, creado por Dios) a un 
orden producido (la sociedad, reada poc hombres y mujeres), por ello, 
1h modernidad es In ruptura cen esa fundamestación trascendente y la 
elvindicación de la renlidad social como un orden determinado por el 
Homo sapiens, En ctra palabe s, en la modernidad se instala un huma- 
llo secularizado que pres nde de todas las referencias cristianas, 
atando n in religión como us objeto de la cultura y no como un pri 
¡plo explicativo o normativo de la realidad social (Bazán y Larrain, 
1992). En la modernidad, entonces, la razón toma el espacio de lo 
Anprado y se hace fndaments único en la vida humana individual y 
Social, absolurizando al hombry su finitud. De ahi que sean productos 
e la modernidad el individualismo, una actitud anti-tefsta (más quo 
[o creer e Dios es “ponerlo erare parêntesis"), el hedonismo profundo, 
li ideología del “clentismo”, k: sobrevaloración de la razón (ot famoso 
"pieno, luego existo", de De cartos). 

Entonces, para la moder aidad èt mundo pre-moderno de la Edad 
Media representaba una forma de vida teocéntrica y pre-cientifica a 
Wuperar, la posmodernidad acusa la modernidad de tecnocrática y 
Glentista, nlejándose nún más del baño liberador que promulgan las 
teligiones y ciesto uso del mó odo cientifico, 

Para el sentimiento posmo-leista, que no reemplaza al modernista 
ino que lo absorbe, la realidad se fragmenta debido a la falta de valo- 
Tes abrolutos y hegomónicos (uesto que se kuda de los sacerdotes, de 
Tos politicos, delos profesor, de los héroes, de los dioses, dela moral, 
ntre otros) (Lyotard, 1987). Resulta así que no es posible lograr ura. 
toprescrtación nica o unificada del mundo, Inmpoco interesa, El rela- 
livio dela posmodomidad ss refuerza con la presencia actual y dolo- 
uc efectos no descalos de la ciencia, de deseuilitros ecológicos, 

3 Según 3.1 Lyon, or metros corresponden a raracioas que se eseten- 
a en La diverses, procurando na van Integrada que explique as 


iferenes aspectos de la tes, que ehesiocen y legitimen 10s proto dl 
ccaciva. Ce Lyotard}. F, (136). 


de tortura y guerras. Es decir, para el pensamiento posmodemo, la 
propuesta modernista —orgullosa de su racionalidad, determinismo. 
y sentido de progreso histórico— ha generado un sujeto fragmentado y 
escentrado en su ser intimno, con fuertes dificultades para unificar expo- 
riencias y dotar de sentido a la vida. 

Lo que hay aquí es una sensación de crisis moral muy compleja, de 
raíz epistemológica“, Recordemos que siempre ha habido aspectos o 
temas de Ia realidad cultura) que resaltan importantes para Ins perso- 
nas, en un contexto particular de] desarrollo de los pueblos. Estos son. 
Jos valores sociales que toman cuerpo en pautas de comportamiento, 
con sanciones y niveles de universalidad visibles; normas como no 
mutar, no fumar en clases, son ejemplos evidentes”, Si so pudiese hacer 
una resta (o diferencia) entre la norma y la acción, ho podria establecer 
un delta (distancia) que da una luz sobre el nivel de crisis moral de las 
personas y los pueblos. En efecto, si el deta es muy alto podemos enten- 
¡der que hay crisis moral porque las personas y las pueblos son incon- 
ruentes, no hacen Jo que está definido en la norma (que es, después de 
odo, el valor social). Y sl el delta es igual a cero sipnificnria que estas 
mes e un mundo de personas que viven la justicia y el bien común (esto 
serin el paraíso). Generalmente, la distancia entro la norma ideal y la 
acción es grande porque la gente siempre comete faltas, siempre se porla. 
mal, siempre ha habido gente que mat, roba, etcétera, 

Sin embargo, lo que sucede en tiempos de posmodernidad es que 
po podemos calcular el delta por la sencilla razón que estamos en 
desacuerdo con respecto a las normas, senos deslegitimó Ja norms, 
es decir, hoy dla no sabemos lo que es bueno oo que es malo (Cortina, 
1991). Se ha perdido la claridad sobre el significado de lns normas y 
dicha norma pasa a ser una definición que merece cuestionamientos, 


“LA decide “ratz eistema ica” se aL ei meral, on ôn länken posmoderna 
sano ve poble referido al conocio yo moco de definie a realidad 
ue hace a scieal y sus otr Más a, e refiere que atra se wma cin 
rución social con dtrminados niveles de ertiación. Pese lo en ente con 
exo "pommaceil”, coro o loa Habeas so iclayes lambin esti: 
us que evidencia eribidadrorl tales como, por ejemplo, el Interés a 
preservación y ampliación de lon derechos e Individus y Ge parieipación pol 
ca. La autorent zación expresiva yl nsodeamición mort pleten son os 
lernados omplezetaños de a isa ester originarios ainan del moer- 
niemo tral. CE, Habermas). (1983: 39) 

3. Sin embarga, l cómo proraves scale estas vallas siendo un tema de 
EA abra para ts profesores. Véase Oneto F. (1908) 


Por lo que ya no es bueno lo que parecía bueno ni real lo que crefamos 
real (esto To ilustra perfectamente la película Matrix). Si un profesor 
trata de decirle a un joven que no es bueno andar peleando, él va a levari- 
tar la mano y preguntará por qué. Si Je decimos "porque las personas 
"o pelean”, responderá que en su barrio "si no pelea, lo matan”. Si insis- 
timos, apoyándonos en la palabra de Dios, él irá “¿cuál Dios?, el suyo, 
encima me viene a imponer sus dioses", Y si apelamos a la Biblia, £l 
dir “bueno, ¿y quién escribió la Biblia?, no la escribí yo”. Es cn este 
contexto que debemos entender la sensación de incredulidad y escep- 
ticismo de algunas personas frente a la escuela, con doce años en ella 
se termina simplemente "pateando piedras", como dicen Ja rockeros 
chilenos, Los Pristoneros, En otras palabras, ya no es tn claro que la 
scuela sea buena, nl menos, no para todos. 

Como hemos visto, las cricas del paradigma posmodernista apun- 
tan a todo el arden de le vida actual, Tampoco escapa la política o la 
historia, asf como ls economía y la religión. Importante peso ha tenido 
En esta lectura del mundo ln idea del fin de la historia propuesta por 
Francia Fukuyama en 1990, que pone término a los relatos que bus- 
andar sentido a Ja historia, todo lo cual posibilita 
de la multiplicidad de los horizontes de sentido. 

Sin embargo, no todo cs sensación de destn 
¿que podría equivaler a una mirada estrictamente "nihilista", de haber 
nos quedado si nada, de sólo estar ruminndo incertezas o crisis de 
todo tipo (Larraín, 1991), Afortunadamente, e recelo posmodernista 
con respecto al modernismo viene dado en una especie de "nihilismo. 
positivo", en el cual no se mi existencia sin abso- 
uto, sino que esta "nada" o "vacio" representa una inmejorable oca- 
sión para elegir y otorgar valor n las cosas. Por ello, o actitud posmo- 
derna también 40 refiere a la demanda por re-hacer, re-definit, 
re-ponsar, re-construir, re-imerpretar (Berman, 1987) 

Esto ocurrió, de hecho, cuando se discuta la necesidad de gene- 
rar una nueva ley de matrimonio civil en Chile, dado que no se tra. 
taba sólo do aprobar el divorcio, sino de cómo nos haciamos cargo de 
tuna familia nueva, surgida en las últimas décadas, producto del estlo 
de vida que hemos adoptado como sociedad y en la cual los hijos, las 
modros y las padres merecen mejores condiciones de vida. En otras 
palabras, la posmodernidad es oportunidad para quienes asumen que 
determinadas creencias y definiciones han de revisarse y re-cons- 
truirse, Tal como señala el chileno Norbert Lechner, el desencanto 


siempre tiene dos caras: la pérdida de la ilusión y, por lo mismo, una. 
resignificación de la realidad. La dimensió ı constructiva del desen- 
anto actual radica en el elogio de la heterogeneidad (Lechner, 1949) 

Se trata, entonces, de un posmodernidad que implica, por un Jado, 
tun espíritu de los tiempos que desabucia uns teleologa optimista a le. 
manera de la modernidad, en donde lo que queda no es más que cri- 
is y, por otro lado, contiene la posmoder idad una huella de espe- 
ranza, una sensibilidad Iena de desafios para Ja especio humana, 

Es eneste contexto social y espiritual que se plantean diversos desn- 
Mos a la escueln yla educación. Uno de ellos se puede ilustrar con Ja si- 
Euicnte progunia: ¿cómo hacernos cargo del desafio de vivir en una 
escuela que opera con códigos premodernos, que atiende estudiantes 
Posmodernos y que obedece a políticas pubcas modernizadoras? 


Cao lI 


Dimensiones sociales y críticas 
de la transversalidad educativa: 


"La escuela tiene que proporcionar a Jos alumnos 
un sentido de previsión y de la posibilidad que respete 

iaa tradiciones y experiencias cslturles que les permit 
descubri quines zon y a dónde pueden lepar 

Necesita incorporar al curriculo lo recursos culturales 
que configuren sn identidades 

ne que ocuparse de las necesidades sociales fundamentales 
aus mentido reducen su capacidad de escuchas, aprender 
© interesarse po el proceso de enseñanza", 


H. Gnou? 


1 Presentación 


Tronsversalidad y reforma educacional constituyen un par de con- 
Septos estrechamente ligados y sobre los cuales hemos depositado, 
omo pedagogos, buena pare de nuestras uspireciones de cambio y 
desarrollo. Ea efecto, a reforma en marcha ha instalado y conmotado, 
El desafio de desarrollo de habilidades del conocimiento y de forma 
¡sión valórica en nuestros estudiantes, concentrando Ja labor formativa 
En a dimensión de transversalidad que ofrecen los muovas planes y 
Programas de estudio’. 


J Ets documenti stovo conti en el arioujo de Rus, J, y arán, D, (1998), 
Z Ctt Ramen, 1 WO. 
BIE > Eo bos temas formas sier pee ha existido nna preocpación por estas murino 
113 ¡Sinto la pegao dado era de un oir anoen y conser 
Par sli as stes no nrunontals este em al es acid (o 
Falla mor cade desata, edocación ea valores, toromla ua, 


Se trata do una dimensión que se hace cargo de modo explícito de 
ts conjunto de temas considerados tradicionalmente descuidados por 
la sacuela y la sociedad: la democracia, Ia diversidad, la mirada eco. 
lógica, la afectividad y la sexualidad, entre otros, 

Extrañismente, la transversalidad surge en las reformas educativas 
gomo el todo o nada, como un desiderátum que aparece y 3e oculta al 
momento de querer aprehenderlo, Paralelamente, el teme de la trans- 
vessalldad educativa implica, sin Jogar n dudas, un desafio mayor para 
el éxito de la reforma educacional, Esta dificultad se ubica tamo on el 
orden pico como en el orden teórico. Supone, on los hechos, defi- 
pl movas formns de acción pedagógica, metodologías y principios 
didäcticos adecuados, cambios organizacionales tendientes a redimta. 
sianar el rol sociopedagògi 
liado, modificar la actitud Formativa de los profesores chilenos (Mar 


Kopósito del presente texto es proponer un análisis de orden 
soin! y erltico de la transversalidad educativa, posibilitando una com. 
prensión tanto instrumental como axiológica de ésta, Se presenta uns 
Aproximación epistemológica y social de la demanda de transversali. 
nd, conectando Ja noción do transversalidad con el sentimiento pene. 
ralizado de crisis que nos rodon, 

Los grandos referentes valóricosevestionados, el rol formativo pre- 
¡ario de la escuela y un Estado que ha cedido ante el Mercado, mo. 
{men como problemas epistemológicos y sociales a partir de lo ounl la 
transversalidad representa no sólo unn demanda sino un sintoma del 
fracaso o de las contradicciones no resueltas do la escuela 


Fustato dcovalrico, soma 
st coordenadas, 


onado nuestra viven- 
ocio sensiblemente el sonido de la solidaridad y de par 

¡Se trataría de procesos de ndividuación, división 
y diferenciación social cuye impacto principal os Ja 


contar con componentes valericos más o menos uni. 
versalos o de minima legitimación" 


Este contexto valórico depri 
bios reconocidos par los cieni 


A. Ja interacción social se 
el contrato social; 

b. las creencias y sentimientos se. 
que en la colectividad); 


te privatiza y se centra en el mercado y 


concent an en el individuo (mis 


ia tido ge avale "pcs debe agudo on Echaveto, 
RS) 


c, los espacios de intercambio operan en a simple 
dencia funcional (connotación instrumental); 

dlo privado, involucra los valores y lo público, una coordina- 
ción funcional de roles. 


srdepen- 


Do este modo, se ha reconocido que ol problema central de este 
‘fin de siglo cs Ja faita de cchesión social, una fakta de conciencia colec- 
tiva cuyo fondamento son os valores, La crisis de la modernidad serin 
crisis de los valores en cranto se ha minimizado el conjunto de creen- 
clas y valores que mantena unida a la sociedad”, 

Nihilismo y modernidad se toman la mano en Ia crtica posmodema. 
¡Se destaca ln eficiencia de las comunicaciones actuales, la capacidad 
innovadora y resolutiva de la medicina moderna, de la informática o de 
la tecnología industrial, sin embargo, aún tenemos —oumentando, en 
muchos casoy-—marginación social, pobreza, derechos humanos abier- 
tamente atucados, contaminación ambiental, dictadores y tiranos. 
Se crition ol mundo en su sentido cultural (anarquía, hedonismo; ero- 
tismo desatado, consumis o, violencia, etcétera), pero simultáneamente. 
o celebran los éxitos del raodelo económico moderno, olvidando que 
Jos resultados de la modernización capitalista causan las transformo 
ciones culturales modemas y sus negativos subproductos no deseados 
Se trata, en sumo, de una “modernidad de segunda clase”, de un pro- 
yecto societal que demanda urgentes modificaciones a la labor de la 
Escuela y de los docentes, 

SI hay crisis de parad gmas, si la modernidad privatizó los valo- 
res y 1a razón cientifica les negó protagonismo, entonces, ¿cómo apelar 
a una sociedad suficientemente ética e integrada? Al parecer, Ia res- 
puesta está en Ja idea de trensversalidad, es decir, en Ja esperanza decla- 
tada (no suficientemente cperacionalizada) de que nú es posible con- 
tar con referentes vlóricos, En otras palabras, hablar de transversalidad 
vs una opción valórica que reconoce un orden social crísico y que 


pretende convertirse en la respuesta pedagógica y pública a la falta de 
cohesión social 


7. eto oe para emprender kot des os de la posmodernidad a la lstor 
decente ea el de Hargreaves, A, (1996). 


pl desa de aba y desert, 
aida yema sc sh 


"Transversalidad y crisis dela escuela 


Soha sugerido que la idea de transversalidad educativa es tributaria 

de sida poro, como veremos luego, puede verse entane 
por esta génesis en cuanto la transversalidad exige una nu 

(Y no cambios incrementels en Ja actual escuela “mds de lo minnar. 


instineión social educa 
cimientos legitimados poblana: 
Ingar social donde se ensefan Y se nyren 
iris Debe entenderse qu 
len (1997: 35): "ran continuamente process sosa 
yo anteriores y manos interioras de cla y ora 
Lascano veran ls sccialización ni a monopolia La any 
© debe hacer, es resignificaria desde la enseñanza”, hor 
Set en 
izar apbaió y que ese densa 
mdaptoción y de transformación 
Que lación educa so 


este sentido, Ja escuela es un 
den conocimientos válidos y 
escuela, como señala Carlos 


n su expresión for- 
te el sector estatal). 

como un lugar de distribución 
podemos reconocer que ella opera tradicionalmente 
con un formato básico de transmisión de conocimientos, el de Ia mirada 
disciplinaria, En este formato, los saberes po aftecen como realidades 
yuxtapuestas y desvinculadas de la realidad. La que predomina es un 
žaber referido a competencias que garantizan un relativo éxito en lay 


valuaciones intradisciplinarias. Como cada una de ellas privilegia 
su propin mirada tesática, que suele ser una mirad ciontfico-pos 
vista, no es exigible una preocupación formativa vlérca, No existe 
mevanisnso de contro alguno que asegure compromisos valéricos en 
ls relación pedagógica que se genera intradisciplinariamente. 
Finalmente los estudiantes terminan legitimando una asignatura por 
sobre Jas otras y sintiendo que ls valores son un agregado secunda- 
rio, incluso un estorbo de naturaleza arbitraria (subjetiva) para la 
aprobación d Jas materias En csta Inea, Rafael Flórez (1994: 96) 
Afirma que los valores no se sermonean ni se intriocizan: uo 
Que cl conocimiento se ensefiase “comprometido” con la vids de los 
alumnos, seguiria vigente el camino tradicional de enseñarles valo- 
Tes, o al menos el camino de propiciar que los alumnos los adquiri 
un del medio sociocultural o del medio escolar para apropiinelos e 
imeriorizanlos desde nfvera bacin ndentro. La verdad es que los ninos 
10 adquieren or valores morales abocbiéndoJos det ambiente sino 
Sunatruyéndolos desde ndentro a través de su interacción con el 

blente, slempre y cunado so lea paramo el afecto y respeto mutuo 
e parto de os adultos que lx rodean". 

Txiste una versón mejorada de Interior ol formato iterdici 
Pinario, Aquí concurren dos o miäs disciplinas atendiendo e algún ele- 
ento aglutinador, La entrega de conochniernos so organiza en tomoa. 
cios temáticos o problemas que demandan una dificil pero itere. 
santisima articulación de disciplinas Constituye una tarea compleja 
Poro de fenilidad formativa incuestionable. Llevado a un extremo, se 
‘ormo o] riago de instalar us formato interdisciplinar artificial, de ratu 
raza teeno-cientificn, que una vez mås se desentienda de cuestiones 
valóric.octltudiajes sín modificar los modos de relación podagó- 
tica adicional, El limite de est formato es integrar lo integrable, 
es decit, no forzar falsas inegraciones Este es um punto de sua reo. 
voncia si recordamos que la psicología social nos ha enseñado qus en 
Ja convivenein na hay conflicto evando se busca integrar en la noem 
Objetiva, en agustlo que no s discute, en lo evidente alos sentidos 
(En decir, en products convencionales del conocimiento cientifico) 
Sin embargo, de suyo el formato interdiseiplinario supone aceptación 
da diversidad (sobre tdo entre saberes cientificos y no cinto), 
existencia de espacios diióics y de reconstrucción de los saberes. Con 
todo, as experiencias escolares con este formato san todavía escasas y 


eplican a naturaleza compartamentalizada del formato disciplinario 


so 


toda vez que no se acompañan de cambios en la sstructura jerárquica 
y de participación de la escuela tradicional chilena, 

El tercer formato escolar de conocimiento es el transversal, Aquí 
Se apunta a superar Ja desvinculación de la escuela con los problemas 
sociales y, de modo especial, a modificar la pretendida neutralidad de 
la escuela a través de la coscñanza abierta e intencional de actitudes 
y valores Esta es una critica fuese a dos supuestos de la ciencia moderna. 
positivista: existencia de normas objetivas y desconexión de Joa pro» 
blemas prácticos de la convivencia, 

La novedad de la transversalidad es develar y apoyar la intersub- 
Jetividad, el orden práctico-mora de las relaciones humáns, la oxis- 
tencia de una común realidad social intre-aulk, extra-owla y extra- 
escuela, De fondo, el formato transversal pretendo ser una versión 
mejorada delos dos formatos precedentes, aunque no supone necesa- 
riamente la exclusión de ellos, SÍ supone reconocer una contradicción: 
ln transversalidad aparece corso vna crtica a la escuela yla garantia 
do su éxito como propuesta formativa radica justamente en cambiar 
radicalmente dicha escuela”, 

Optimismo çue encierra la transversalida-4 no puede llevarnos 
a ignorar que, en principio, las mismas condiciones de In escuela que 
generaron su demanda hasta convertirla on politica pública, hoy pi 
manecen intactas, La escuela sigue con formato marcadamente discipli- 
nario, permanece insquitiv y escassmente participativa, no ha logrado, 
en suma, modificar sustantivamente Jos modos de rejución pedagógica. 
i la transversalidad es algo así como un metarralato, un énfasis, UNA 
Wan declaración de principios, no podemos olvidar qus: La falacia, sin 
embargo, radica en creer que, porque explicitaros, desocultamos, 0, 
lo que os más grave, neutralizamoa sus efectos dinámicos sobro Jo 
enseñanza. Porque enseñeanos como contenido nducativo ransversa? 
la vida democrática, por ejemplo, no dejan de operar como currículo 
¡oculto ni el discurso explicito de la política educativa y sus imposi- 
ciones, ni a práctica cotidiana delos docentes y sus propina actitudes 
frente al problema" (Cullen, 1995: 134). 


10 al desa está encon do que sc bs onoyi rol formi- 
lino o diseñar su else: Véase, por ejenzle a Magendos, A. ef a, 
(1997) Sin embargo, nna pareco qu esca conarndieciea no ema sute iener onio 
Proslematizaday ns bien te platos fa nueva couch como una apcación 
VAcalzada en cuan se desconoce el ompljo etras otura! de ctm corno 
rzanizsción social Tea que coo cn hub este colo 


e 


La escuela, de todos modos, no hace más que replicar la sociedad 
que la acoge. Y esa misma sociedad no ha sido capaz de conquistar y 
amalgamar un sólido provecto democrático de convivencia, 


4. Transversalidad y crisis de la democracia 


Este es un tercer aspecto que nos parece de suma relevancia para 
entender Jas implicancias epistemológicas y sociales de lo transver- 
“lidad educativa. Como parte de los desencamtos posmodernos, el de 
convivencia democrática es uno de los temas más dolorosos e inaca- 
ados, Especialmente en o que dice relación con profundizar el rot 
¿uo la escuela —como el agente privilegiado de socialización de las 
nuevas generaciones — estaría llevando a cabo en el proceso de con- 
voidación democrática, 

Según los dingnónticos conocidos, la escuela es uno de los peo- 
ros enclaves autoritarios y ello significa que se avanza en lo formal 
pero no en lo relativo n les significaciones y actitudes que un actor 
“democrático debo poseer (Bobbio, 1984), Este es un tema fuer 
tente inhibidor de la convivencia democrática, un subsistema social 
y formal que acoge a niÑos y jóvenes y les ransmito un doble saber: 
(a) lo que la cultura erudita ha acumulado y (b) un conjunto de valo- 
ros y pautas de comportamiento que ocultan una cierta praxis no 

crtizadora (Bazán, 1995). La crisis dela democracia, en este es- 
 6sAnbido la crisis de Ja propis escuela, una institución con 
más culpas que virtudes, una escuela que no es ni democrática ni 
dersocratizadora, 

Frente la falta de norr ias y valores, como los pesmodernos recla- 
men, Ia democracia aparec: como el estilo de vida más adecuado para 
garantizar la creación y le stimación de referentes, en os marcos de 
Nopo y pesticipaciónque e son propios a la democrasia, Sin embargo, 
coma cscuela y sociedad nu han sido capaces de propiciar la democra- 
‘ia, resulta que da idea de tre nsversalidad se convierte, lamentablemente, 
«m'a esperanza más o menos ingenua. Lo que queremos resaltar es 
lo silertos la denda de transversalidad aparece cuando la escuela 
o funciona y cuando la propia democracia está debilitada (ambas 
puntos diagnosticados exp fctamente en la actual reforma educacio- 
a), per ella no es viable sin minimas condiciones de democratiza- 
side, Do este modo, poder1os sostener que la transversa 


2 


po asegura democracia, pero también que sin democracia no hay trans- 
versalidad posible. 

Si la escuela permanece no dialógica, hiper-normativa, serítica, 
intolerante, discriminadora, jertrquica, dicotómica, autista o injusta, no 
será nunca una institución democrática (Freire y col., 1987). En con- 
secuencia, ella no formará adecuadamente a los nuevos ciudadanos 
ni potenciará la sociedad civil. Al respecto, J. Sarramona ha señalado: 
“La educación es garantia para la democracia, gracias a us productos 
resultantes. Los “productos” educativos se han de ver encamados en 
todos los miembros de la sociedad para materializar efectivamente los 
principios caracteristicas de la sociedad democritics, Por ello se afirma 
que los pueblos más democráticos tienen también un mayor nivel edu- 
cativo, Proceso y sistema educativo en su conjunto han de preparar 
para hacer posible la democracia” (1993: 29). 

¡Queda bastante claro, en consecuencia, la conspicua ligazón exis- 
tente entre transversalidad y democracia (en In secuencia no demo- 
racia, demanda de transversalidad, democratización, transversalidad 
en acción, democratización creciente, etcétera). 

Asi se entiende ndemás In demanda social de transversalidad y su 
status de política pública (como parte de las funciones del Estado). 
Lo importante aquí es sugerir la pertinencia de valorar dicha transver- 
salidad como materia de interés y de acción estatal, toda vez que el 
Mercado por si solo no ha asegurado condiciones de diálogo y de par- 
ticipación. Este Estado actúa como un este regulador y facilitador de 
la convivencia y el debate, en su dimensión ética, reconociendo en las 
asociaciones de la sociedad civil (que confluyen en el Mercado) una 

ancia privilogínda de creatividad social y de convivencia demo- 
critica, Otra interpretación del rol del Estado en materia de transs 
salidad nos parece sencillamente ideotogizado, 

El tema mayor, como ya hemos señalado, sigue siendo la conformo 
ción de una sociedad pluralit: “Mientras más pluralista sen una socio- 
dad más éticos serán sus miembros, Mientras más protagonistas senn 
los miembros de una sociedsd, ésta más pluralista podrá parecer" 
(Soto, 1992: 71). 

Ds la escuela so espora, en definitiva, que “eduque en y para la 
democracia", Tarea que exige discutir un tema mayor, el de Ins rela- 
ciones de la democracia con la técnica y, particularmente, la natura- 
Jeza valórica o instrumental de la transversalidad educativa. 


TA 


¿Invertir en educación o 
educar la inversión?» 


“La colaboración sol es ose desde el respeto 
y cuidado porel mudo propio y el del otro 

(+) La globalización no existe como colaboración 
unnd la emoción fondamental e Ia Iucha competitiva"! 


n 


Arenas (2006:245) 


La siguiente reflexión versa sobre un aspect» considerado bético 
En la actual discusión sobre Educación: el munto de Ja inversión, Todos 
los personeros de gobiemo suelen ser claros al cnfitizar la necesidad 
¿de invertir en mejorar las condiciones de funcionamiento de ls diver- 
os niveles y modalidades educacionales (con materiales didácticos, 
recursos informáticos y mejoras en infraestructung mumentar cl tiempo 
Scolar en horas diarias e incentivar q las escuelas para que desarrollen 
mas capacidades a través de un mayor apoyo téc ico), 

En principio, existe pleno acuerdo en que ¿sta sea una urgencia 
teal dol sistema escolar chileno”, Quizás nadie cpine diferente, pues, 
gualquier diagnóstico serio conduce a la misma cunelusión: no es posi. 
ble hablar de una “escuela renovada", por Hamata de niguna manera, 


nel Seminario- Tale “Las Seit Frim 
Diblgos Pedagógicos 
29 de jue de 1934. 
2. rigor la intención de vet educsción no 6 mes, su ha decido lla 
Ba tado empre proseste, Lo que parese coma nu o es e escena pales 
tal de Chile. Koato es, un caia de gobiernos de L1 Coatenación Cos uo 
runs parc más clado la socla y nas inculto zh 


simo se atraviesa por un proceso gradual, permanente y sistemático. 
do optimización de las condiciones de funcionamiento de las institu- 
iones educativas, especialmente de aquellas que dependen directa- 
mente del Estado, Tampoce seria factible pensar en procesos más 
“amplios y ambicioso como son el de "maderpización” y el de "demo- 
eratización" de la escuela, 

Sin embargo, no se tiene la certeza de estar frente a una propuesta 
de cambio que evidencie toda la complejidad que el problema encio- 
ía, Parece necesario reflexionar más a fondo en los aspectos menos 
slaros o definitivamente subvracentes del complejo tema de la educa- 
ción, Es por cso también qué es una necesidad el acoger cabalmente 
el concepto do “diálogo pedagógico”, no sólo porque somos pedago- 
os y porque valoramos la democracia, sino porque es un espacio y 
luna actitud que en la pedagogía —como reflexión del hecho educa- 
livo— se ha descuidado de manera preocupante. 

En esta perspectiva, es necesario hacer algunos alcances previos con 
respecto al tema de In inversion en educación. Más que coincidir emda- 
precariedad de recursos existentes o en la dificultad de volver a tener 
Similares niveles de inversión a Jos de los aos setentn, interesa expan 
dir este tema, es decir, abordar algunas de Jas interrogantes que son pric- 
licamente inevitables cuando se recurre a una mirada más global, quizás. 
Mús social, facilitando, en definitiva, una mejor comprensión de los 
Iesnfios implicados. Tres son las interrogantes que aparecen asociadas 
Mn inversión en educación y que se exponen 1 continuación. 


¡¿Dastaría con invertir en mejorar las condiciones 
e funcionamiento delos diversos niveles y modalidades 
vlucacionates? 


Esta interrogante es important en la medida que alude direstamente 
ll Impacto y al sprovechsmierto que podrían tener estas exiguas inver- 
Mones. Se puedo afirmar que ro es suficiente una pura implementación 


ofi y la dues se enf arn a una resicin preaupoeraria, a la gia 
1ad de contur son más recurs péblieos, por lo qos Jr tras de las prlorhdader 
le Ia afieiencin, dl rachora ld wi, del cbc coe gs scores, cc, pasan 
M ter abra is signifient vea qe es el pasad: sreo hacer más y mear co 
Penos securos (Ja cit esti tomada de Sel, O. (1988: 79). 
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de técnicas infraestructura nueva, que el asunto involucra una modi- 
Fosción del pensamiento y de las actitudes de los profesores y eso 
coadace al asunto de la formación de profesores 

Ta la experiencia docere, se percibe que en algunas escuelas públi- 
cas llegada del “ruevo material” (computadores, reroproyectores, 
«tcéera) significa más bien un problema: no so usan adecuadamente, se 
guardan para “grandes eventos”, se subutilizan o se los usa de “relleno” 
dentro de las prácticas habituales. Enmingún casa s potencia In ortop- 
xi pedagógica (una prócsica qas cs corecta porque es pensada). 

Es comin, por otro leo, observar profesores que no son capaces 
de formular ni valuar algún proyecto social —+ea de investigación, 
de innovación o simplemente un ple més de acuerdo a lan técnicas 
de administración —, lo que se truco en un potencial desaprovecha- 


f miento de los escasos recursos disponibles, Si algunos criticos actua- 


les han visto en el profesorado un rasgo eminentemente “teonicista", 
«es degir desprofesionalizado, ne puede sospechar que en muchos casos 

¡quiera el manejo de la técnica es convincente ni conveniente, Se 
trat, por supuesto, de un fenómeno no generalizable, munque los ejem- 
plos sobran, Hay aqu! una tarea pendiente, 

No se puedo pensar sólo en la necesidad de una capacitación opor- 
tuna o paralela, sino en Ja urgencia de re-profesionalizar ol rol podn- 
gógico, Puesto que la inversión supone nueva tecnologia y nuevos 
Saberes, es menester formae un profesional de la pedagogía que con- 
jugue, al menos, los siguientes dos aspectos: 


a. Una armonización de la racionalidad instrumental con uno 
racionalidad referida a valores. Es decir, “que sepa hacer blen 
sus tareas” (que sea eficiente), pero que también sea capaz do 
reflexionar sobre el sentido del hacer Ias cosas (que sen eficaz) 
Invertir en educación no persigue sólo “más de lo mismo” (o 
sea, pensar cuantitativamente que "4 computadores es mejor 
que 2, y 2 mejor que ningu") invertir en educación exige tam- 
bién ser capaz de dar significación valórica y sociopedrgógica 
a Jos aportes de la mueva 1ccnología?. 


Aguera da temas en la poblnmática de buscat va muevo paradigma para la 
«óncció. Se trsta de o ignorar a pesencia de una raetonal cad en crisis que 
er comso im gar usa o verdadero old parm o! mbeind cambio 
ia, Ci: Magendo, A. (1991) (cikan). 
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La idea anterior Ieva a una se, 
¿a obvia, pero que requiere ser pen 
invertit en educación? Son pocas js 
es decit, que amara que 

de recursos públicos y priva 
producción de nues 

Ss descartable p 


ipunta a insistir er Ja 
Porporntivo e inelecteal! 


sencantamjento del 

En crisis, quo distintos estudiosos 
1 de "economia a escala bumana” o, sencis 

tiae, de “darle un aire de solidaridad al mersndo™?. 

Hay aquí una visión de las cosas caracterizada epistemológicamente, 
Iorivisa, cuantitativo e individualista, que deja do 
rías de anális ¿de fundamentar que, 
camente que no hay 
30,40 o mis alum 


la zaga, puesto que 
ma lógica valria, 


De hecho, si se acepta que, desde una mirada económica, se con- 
siders conveniente invertir en educación, aunque se trate de un bien 
intangible que puede dar frutos en el mediano y lergo plazo, se está 
pensando en realidad en opt miz la mano de abra, en proveer a las 
empresas de un trabajador mejor preparado, más calificada”. Y no 
importa si este sujeto poteno ala sociedad civil o si contribuirá con a 
consolidación de la democracia, Esto no necesariamente es educación. 
Hay que reconocer, con todo, que es preocupante encontrar alumnos 
gus ban pasado 12 años en Is oscuela y no saben ni siquiera redactar una 
Carta para postularse a un trabajo, Pero este es mås bien un síntoma de 
Jn crisis de la escuela y quo nos opela directamente como educadores, 
peto no una lección o exigencia que debamos acatar serkicamente desde 
+ mundo económico, Lo que tenemos que lograr, a la hora de pensar 
Ja inversión, es una articulación entre el discurso pedagógico y el dis 
urso económico, una suerte de complementación que signifique aban- 
ionar la dependencia erica que domina en el campo de la educación. 
A propósito de esta ligazón algunos autoes han sugerido claramente 

¿ue las actuales nociones de calidad de la educación y de desarrollo 
on conceptos restringidos, lr atisfaccoriamente manejados (que evo- 
an rendimiento, crecimiento macroeconómico, lo cuantitativo), y eo. 
o puede explicar por un fuerte predominio de las categorías econó- 
micas ", De este modo, la pecagogía no puede seguir siendo cómplice 
do estus opelones ideológicas 


¿Quiénes deben Invertir? 


Ests interrogante nos ponte frente al conflictivo tema del rol del 
"tado (con su escasez de recursos) y al dela articulación entre éste 
¿y mercado" So discute apar ionadamente en Ciencias Politicas sobre 
nes cobren ae puede errar que rogue e conto cesación 
on sido unen octal: ena preskon celente descaro 
‘eot El propuestas pued scr nj lo de os pr 
Ino conómicas unos hy pon empre, nd preci dorado, 
por nombrar algunas, Para gral lord viwe Fo F. CID 
10. Vs, por ejerngloy un bee ue mio ener la inunda. 
mes de "desarrollo yde rien lo, C1994). 
1) tema del or privado, 
pueda 


cuál debe ser su tamaño, el tipo de funciones que debe cumplir, las for- 
mas más eficaces de hacerlo y los caminos que lo conducen hacia su 
modernización (Ramos, 1989). 

Si aceptamos que esta discusión está atravesada por una cuestión de 
idole jdcológica, el tema se torna más dificil sûn de abordar, Sin 
embargo, es un debate que subyace en la temática de la inversión en edu- 
ación pese a no interesar, aparentemente, al grueso de los profesores, 

Aquí se enuncian dos de las ideas que es necesario analizar en cl 
objetivo de invertir en educación: 


a. Ciertamente, es el Estado el principal protagonista de Ia 
Inversión en educación, Históricamento, y pese a a crisis que vive, 
ha demostrado ser adecuadamente eficiente en la redistribución de loy 
bienes y servicios que la población necesita, ya sea a partir de sus estra- 
tegias de focalización del gasto social o de sus planes de incentivo hacia 
el mundo privado, De este modo, una redefinición del Estado —como 
sostienen algunos autores— pasa por aceptar su presencia en un cube 
drupe sentido (Bustelo & Isuani, 1991): 


rediante la provisión directa de bienes y servicios, pero, pre- 
ferentemente, mediante la promoción de organización y recurs 
S08 para los sectores más pobres; 


ll. através de su poder do regulación, para asegurar niveles mini- 
mos de calidad en la educación; 


MI. efectuando un proceso de corrección de desigualdades socia- 

les y regionales mediante la aplicación de mecanismos do pro- 
moción diferencial (más a los que tienen menos) y haciendo 
recaer el peso del financiamiento en sentido inverso a) ante- 
rior (más n os que más tienen); 


TV. facilitando y promoviendo la cobrdinación necesaria cuando 
lla es esencial para la optimización de los recursos. 


b. Paralelamente, es necesario que el Estado comparta res 
ponsabilidades con las asociaciones de la sociedad civil (que con- 
Mayen en el mercado). La idea es que el Estado reconozca en el 


instancia de fortalecimiento de la democracia y 


< 


Sin embargo, no se testa de 
Esgrada mano invisible” y sus criterios para, 


un pafs dual, fracturado: si. 
EINE, el 80% de la pobiaci 
20% restante aumentaba sus 
blo para Ja economía (Garta, 
radican precisamente ca ese 


ad den sua, do articular Eatado y mercado, Cada una, so 
parada de In otra, resulta ineficieno o incapaz de garantizar óptimos nive 
di duación y do esmas a C taren pen- 
seeme, una conjunción tal que podn garantia la aaa libertad 
Sondmieu y polica para Chile, Significa 
Incorpora los profesores en as grandes dicto es. 
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Carruco IV 


Autonomía profesional y 
reflexión del docer.te: 


"La nueva pedagogía no nació 

dels tornurantes convulsiones de un intelecto de tine, 
Sino de los moviniemos viyos da Jos hombres: 

e las tagiclone y reacciones do uaa cotostividad ral 

e las muevas Focas de dead y disiplin”, 


A- Maxaneno? 


1- Los fundamentos de la profestonalización 


micas desp) 
logran esta 
deprivadas, 


En eta descripción, fener unn profenión es algo dicotómico: se 
%, se es profesional y se paza de ciertos 


Mega n ser la sociedad, más sersonas so sumaria al "carro de la vic- 
ona”, accediendo a los beneficios de una creciente escolarización y a 
Ta obtención de una profesión (preferentemente en universidades y 
centros de educación superior) j 
embargo, hoy se acepta qus haya profesiones que, como un 

colectivo, no sos tan profesia 1es como otras, penerándose una demanda 
Socinl de profesionalización que implica proceso complejos y situs- 
das de epilimación social asociados a las distintas tensiones epistemo- 
Tóxicas, políticas y pedagógicas que la mutación modermicad-posmo- 
dernidad nos ha venido planteando” 5 

"En est contexto, especiabnent en el marco de la educación pública, 
diversos diagnósticos ocial»s y pedagógicos han dado cuenta de una 
formación y desempeño profesional de los profesores y educadores 
que Tos ubica, lamentablemente, enel grupo de las profesiones menos. 
profesionales (Messina, 2000). Esto es, como semi-profesiones o, dicho- 
on mås optimismo, en proceso (forzado) de profesionalización*, En 
Ja reforma educacional chilena se ha hablado exactamente de profesio- 
malización docento’, 


T En Jer portante advertir que le kdes dea profesional trbi ever 
islas, Al respeto, Dar 

prose porque ls 
o, el raada aa profsoacció se bana en vid 
quee; 1) epone qua ana ocw- 

a laprofenienaiación sn bon 
Ta peoe lana zarlar a rodadero uo de la ef. 
rs e profsonclmo de a docen- 
yn n sinema de cres que contiene 
sarte de perceción que ve ir paza cuece cuesones impor 
ecologia agregan — gue den que ver on ls confcivas expec- 
tativa que nuestra socadan demanda de Js profesores Cl: Duebles, K. Y 

imane, K. (1992) 

a. Väne Davie, MC. (1995) 


‘a autoen conecta peioalzació con la faka 


En general, se a argumenta o que proferido dosente ha vivido complejos 
procesos histórleon y sil gue hen resukado regreshvon y ariiprotesianali- 
Fo, configurando un dxcceUpicamente proenciado Gsintelecambzndo 
Y ewrente de un disco wan formador  ocierico, La rica más evidente, 
Ens tedo co, solo a dsenpedo profesiona en cat el profesorado mo 
deme ebcancin en provee qee net atanena aprenda más. CE Gone, 
100, 


Algunos estudios recientes dan cuento, lamentablemente, de una 
tarea pendiente en esta materia, pese a los importes esfuerzos despie- 
gados en la última década”. 

Con todo, si queremos comprender Ja raz de Ja demanda de pro- 
fesionalización, es necesario situamos en Ja perspectiva de In moder- 

idad como paradigma de base, escenario a partir del cual se define y 
Jegitima el trabajo y las profesiones modernas. En efecto, en e! mundo 
modem el ejercicio de una actividad laboral u oficio supone niveles 
aos de especialización y preparación. Estamos hablando ds una socie- 
ud modema, altamente dinámica y compleja, caracterizada por la divi- 
sión del trabajo y In diferenciación de rojes y funciones, distante do un 
mundo premoderco donde In familia era central y donde todos hacan 
de todo, Hoy dia no todos podemos hacer de todo, no se puede ser pro- 
fesor, médico y sbogado, a la vez, De hecho, nos preparamos y capaci- 

mos en instituciones reconocidas formalmente de modo de quedar 

idos para incorporarnos en un âmbito laboral definido por la 

división social del trabajo y por la exigencia de contar con papeles o 
documentos que avalen dicha especialización. 

Tener una profesión, par Jo tarto, implica ocupar un determinado. 
Jugar en la sociedad, implica poser un status qae depende de lo que a 
sociedad valora, Asl, podemos sečalar que una profesión constituye la 
manera modema de ejercer una actividad legitimado legitimidad que 
© supraindivicua], pre-existente y simbólica, es decir, responde al con 
Juro de valoraciones y creencias que definen Jo inportante nl interior 
e Ja modernidad: racionalidad, experticia, universalidad, objetividad 
cierifica, emancipación, control de entorno, prestigio social, oder, 

Tal como la Reforma Educacional Chilena declara, l desafio de 
profesionalización docente es uno de ls mayores temas n abordar para. 
Jograr una transformación social y educacional profunda; esto ea asi, 
pues, el profesorado s encuentra ubicado on alguna parie intermedia 


6. Algans disgnóatison, ais hn cado un grar esimo ea Cil erre as 
Fastuioasforacaras de edegogr» CF. OCDE 004), 

7. Ends veclnespreceso de reforma edocecinal se a diseñado un emjurto 
inerte de scr orientadas portada de prufes lona raión, desatando, 

ir los, 4) os progra de prieconsmrdo fandarertal dl pentesocado, 

iat becas y pasantes extranjero, o) £! proram do orlecinlemo de a or 

rmsción nica scr (en el ouso eno, l lado: PE) y acostó 

declare de desrpeño Exceso a 

nica md poa, vs Rivero. (200), 


del argo y sinuoso camino de construcción de ls profesión docente, y 
en ningún caso goza de plena legitimidad en cuarzo profesional, 


En este contexto, el profesional no es quien simplemente ejerce 


una actividad, porque eso es más bien cumplir o desarrollar un oficio 
© nevidad cualquiera, Y ser profesional no es sólo ser eficiente porque, 
como hemos insinusdo, también es ciento quien vende plantas, per- 
fumes o alfombras, Do este modo, no es automsóicamente profesional 
el profesor que llena el libro de clases cuando hay que completarlo o 
el profesor que llega responsablemente a la hora, que tiene cero fal- 
tss en hoja de vida o que suelo vestir de corbata y chaqueta. No bay 
“quí necesariamente un profesional que es tal debido a la legítima con- 
gruencia que muestra con los valores más conspiouos de la moderni- 
dad (Imbemón, 1996), 


Si queremos operacionalizar de mejor modo lo que significa ser 


profesional podemos recurrir a os siguientes parámetros de profesio- 
lización (o rasgos básicos de la constitución de un profesional)": 


* Preparación o calificación: esto alude a la condición de tener 
dominio formal y sistemático sobre el propio temo, es decir, que 
los médicos estudien medicina, los abogados sepan sobre leyes 
y filosofia del derecho, que los arquitectos aprendan sobre ar- 
“Jultectura,etoétera, En el caso de la pedagogia, supone que las. 
pedagogos sepan de pedagos 


Clausura cognitiva: este es un parámetro más exigente que el 
anterior en cunat se demanda un claro dominio, experticia o 
apropiación de un conocimiento en particular. Rernite a a idea. 
de una parcela de la realidad —o de un modo de ver dicha rea- 
lidad — gue sen de interés y dominio exclusivo, no de tres pro- 
feslones, Es desir, la profesión exige cortar con un enfoque o 
recorte propio de la realidad, 


Autocontrol o autorregulación: so refere a la ética, a la cons- 
titución profesional por la vía de poseer un conjunto discemido. 
y aprobado de normas y principlos de comportamiento propios. 
Las profesiones deben, en esto sentido, ser capaces de normar 
© regular lo que esté prohibido, permitido y exigido en sus 


Adaptado de Cyan G. erat (1984) 


respectivas acciones laborales, en el ejercicio de su rol profe- 
‘sional. Pasa lo mismo en arquitectura, psicología, pedagogía: 
las profesiones tienen o deben tener un código de ética cono- 
«ido, vigente y respetado, 


Poder e influencia social: el poder en båsicamento “lograr que 
otros hagan Jo que yo quiero que se haga” y la influencia, pe 
su parte, supone la versión del pode: basada notoriamente en 
el elemento simbólico, La fuerza genera poder, la riqueza, tara 
bién, pero la iteligencia y la consistencia moral generan, más 
bien, influencia, Ambos tienen relación pues, n tavés de ellos, 
logramos que otros escuchen y modifiquen su conducta según 
nuestras dersandas éticamente orientadas, fuertemente angu- 
memadas y demostradas, En este contexto, as profesiones están 
amadas a cumplir un rol social: desde legítima defensa de sus 
intereses corporativos hasta desarrollar una Inbor de servicio 
Público, de orientación e influencia sosial en e) resto de la socio- 
dad. Una profesión fuerte y creible pasee un gremio o agrupa- 
ción con poder e influencia social 


Estatus epistemológico (o clentifielč ad)! esto remito x uno de 
los parámetros más relevantes de las srofesiones! la capacidad 
para producir saberes propios. Como “as profesiones tienen que 
ver con el mundo moderno y lo que w: valora hoy día es la pro- 
ducción de conocimiento cientifico (a la manera de Ias ce: 

ias naturales, positivistas o dominantes, o sea, con leyev uni- 
versales, con objetividad, etcétera), las profesiones ameritan 
tener sostenida actividad científica”, 


En suma, la profesionaliznoión pretende dar cuenta de una dinás 
mica compleja de modificación de la labor de Jos educadores en los 
nuevos contextos socioeducativos; empero, como veremos a conti- 
nuación, la profesionalización debe sèr re-=ignificeda a partir de ln 


19.5 repuestos porsando en la libor pe góg la docena modi 
es coraidrada una prefe estero bb 1o, pgs prlcament ho 
«umplia ás que co el ral del Hit er par, con relativa matara 
pra desrpoñar o areas. Por ll dives ces sociologico ll cis 
adan gue han amado “sesroooner”. Uf: Allied, A. (1995:29). 
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pregunta por el enfoque paradigmático que subyace en ella. Esto es 
ti puesto que, de suyo, hay una profesionalización enmarcada en la 
gica de ln modernidad que omite cuestiones cruciales de la lógica 
pedagógica más transformador: 

En este sentido, en lo que sigue, In autonomía profesional es mos- 
trada como tuna dimensión relevante de Ja profesionalizaciðo docente 
que quiebra a mirada positivista y teenocrática de buena parte delas 
demandas de profesionalización existentes. 


2, De la profesionalización Jocente a la construcción 
dle Ja autonomía profesional 


De las caracteristicas distintivas de una profesión antes señaladas 
Queremos resaltar que la pedagogia, concebida como una profesión, 
stå en cuestionamiento y quo una forma de visualizar posibles vias 
de acercamiento a la profesicnalización docente requiere de la valo- 
ación y desarollo de una príctica reflexiva por parte del profesorado 
(Giroux, 2002), 

La actividad reflexiva es asumida nquí como un fenómeno social, 
entendiendo con ello que a reflexión ex una actividad presente de la 
especie, que no puede ser tal sino se basa en acciones presentes y pasa- 
ds de otros miembros del gé oro humano. Al respecto, resultan nela- 
docs los ideas do Gramsci sobre la concepción de hombre como tna: 
serie de relaciones activas en el cual, aunque la individualidad tiene: 
máxima Importancia, no es el nico olemesto de necesaria considera- 
lón: "Sila individualidad propia es el conjunto de relaciones en las 
¡que interviene cada individuo, hacerse una personalidad significa enton 
es adquirir conciencia de tales relaciones, y modificarse la personali- 
dad significa modificar el con unto de esas relaciones”, Se concluye 
luego, lo dificil que resulta c mceptualizar Ja reflexividad al margen 
de la historin humana, 

Por otro Jado, se asume que toda actividad práctica tiene una 
Tuerts dimensión semiótica, dnde el lenguaje, como conciencia pric- 
tiea, astume uri papel instrume vta, teniendo por tanto un carácter obje- 
tivo y subjetivo inseparables que denota la unidad dialéctica entre 
práctica y reflexión. Dicko en otros términos, es este componente 


10. Gram, A, Chado et Merwes , M. (1990) 


os 


lingtiistico —cangado de significados, sínibolos y signos de carácter 
social— el que permite una dialéctica entre representaciones y acción 
práctica. Abordar la práctica pedagógica en una dimensión relexiva. 
implica necesariamente asumir el hecho educativo en toda su com- 
iad, esto es, su dinamismo, su singularidad, su naturaleza con- 
textualizada y donde necesariamente se conjugan elementos valóri- 
cos e instrumentales, 

De este modo, si volvemos a la consideración de que la profesion 
lización docente se constituye sobre la baso de ciertas características 
valoradas en la modernidad, la primera de ellas alude a la capacidad de 
los docentes para ir construyendo su propia reflexión epistemológica 
sobre el hecho educativo, es decir, su capacidad para construir su pro- 
pio saber pedagógico, Ello, insistimos, sin desconocer que la educación 
¿sun fenómeno complejo y multidimensional que convoca a distintos 
profesionales y que, en esto sentido, no es un hecho acabado sino en 
permanente elaboración (Ducoing, 1988), 

Se ha ido comprendiendo, además, a partir de una mirada proble- 
matizado de orden socio-critica, que In prúctica pedagógica es un esce- 
Pario donde se reconocen Jas complejas interrelaciones y contradiccio- 
mes entre los sujetos educativos, La institución, los procesos de formación. 
y la sociedad (Bazán, 1996), Reconocer la práctica reflexiva como un 
fenómeno de construcción social relacionado con aspectos éticos y din- 
lógicos del sujeto, en un contexto social particular, implica ir deseu- 
riendo gradualmente ciertos supuestos teóricos que subyacen en esta 
interrelación y problematizar las posturas existentes sobre e) quehacer 
formativo y profesiona de los educadores, a ln uz de concepciones 
emancipadoras del saber pedagógico" 

En este sentido, para alcanzar este desafio do profesional 
toma necesario revisar las diversas formas quo ban prevalec 
a formación docente y la práctica profesional, llegando n visualizar 
la racionalidad que subyace a sus planteamientos”, co el entendido que 
son ésas las que informan y conforman diferentes maneras de visu; 
zar y concretar en la formación un docente con caracterísicns determi- 
nadas de profesionatización. 

De alí que sea necesario plantear que, en Jo referente a la form- 
ción, desempeño y desarollo profesional de los profesionales de la 


11. Coco las ques sugieren en Ayu, A. et at (1999) 
NAE tenna de as aaa sá presentado en: Runs, J, y Dar, D. (1998), 


educación, ha prevalecido una preocupación entorno ala profesiona- 
lización docente que ha invisbilizado la pregunta por la racionalidad 
subyacente en este proceso, suponiendo que el interés cognitivo para 
demtndar profesionalización es una constante y no una variable como 
Plaja para entender qué estamos comprendiendo por profesionaliza. 
sión ouando queremos mejorar la función social y educativa de los 
profesores. 

Esta omisión no es menor dado que, si se define la profesionaliza- 
sión coma racionalidad técnica, como cietiicidad explicativa o com 
¡un mero dominio de un sabor disciplinario experto, a reflexión y la 
"stonoma del docente quedan relegadas a un segundo plano y la pro. 
Pin profesionalización del pedagogo se convierte en fn 
Simulacro de desarrollo profesional, De paso, se distrae la mención en 
tomo diseño de políticas públicas que doten de mayor reflexividad 
y autonoma nl profesorado, problema que posee dimensiones tanto. 
polisas como epistemológicas y pedagógicas. 

¡Por ello, lu pregunta por le profesionalización docente debe 5er 
leído ahora como la pregunta por la naturaleza y sentido de la guta, 
Poma profesional, siendo éste un concepto complejo, atravesado ts 
bién por la disputa entre ls rcionalidados instrumental y valórica, 
¿on visas a promover una natonomia profesional quo kace roferenci: 
Man salto oritlen (reflexivo) y erenivo, capaz de transformar su pros 
pla realidad socioescolar, 

Realizar esto análisis resulta más aclarador si se siguen las kics 
¿le Türgon Habermas”, Segón esta mirada, la racionalidad so mawi 
festa de formas diferentes en os prupos sociales, siendo Ia expresión 
dl sta aquello que determi loque os grupos sociales diningan 
Somo sonoslmiento. Por esto, Ins acciones eduestivas pueden ser pro. 
movidas y comprendida x partir d diversas racionalidados. Esto for 
distingue tres intereses cognitivos Básicos, enfatizando que e! conos 
Simiento por aí solo no es suficiente para preservar y reproduce a 
Especie: un interés técnico orientado al control, un (merés práctico 
orientado a la comprensión y por último, un interés emancipador a 


Y osados eeano se quer 
Avales suenos y comprender arce del pics paso e 
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partir del cual Habermas realiza su contribución más relevante y ori- 
gins), siendo éste cl propio de aquellas cienias de orientación aition 


* un modelo de autonomía profesional marcadamente eficien- 
tista (donde los valores no aparecen somo problema pues son 
universales e indiscutibles, os decir, so trata de una visión do 
rate positivista); 


* pasando por una concepción más práctieo-henmenéutica (dondo 
Jos valores tienen más peso, pero se tenaría de valores univer. 
aler y absolutos, valores que son tales a partir de la concien, 

a de las person 


A 


* hasta logar a una conicepsión de la autonomia desde referen- 

erítico-socialos (donde los valor se construyen consan. 
1adamente, son históricos y so Ligan con ln tarea de onanoi, 
pación de las conciencias). 


uma, es posible plantear la existencia de una concepción de 
profesional en in cual ser critico y sreativo (dos slogan de la 
aora) no es sino la búsqueda de sentido co en la escuela y Ja socios 
¿so partir de Ia cual e] profesor se convierte en un legitimo ageno 
ión y desarrollo moral, operando según Jas regias mini. 

mas de la argumentación y la convivencia democrática. 


tonomia profesional en una mirada habermastana 


l tema de la formación 
ole hacen ala formación 
de docentes, y con ello al desempeño de lo: profesores, xe orientan, 
hazia la consideración de ia autonomía profi sional como un impera. 
tivo cuyo valor viene asociado a la necesidid de consolidar nuevos 


enfoques en tomo a la educación y la pedagogía. En este contexto, la 
“autonomía profesional, al igval que muchos otros términos, comien= 
“an a ser utilizados desmedidamente, perdiendo con ello su verdadero. 
sentida y quedando muchas veces vacío de significado. Es necesario 
detenerse a reflexionar en torno a Jas reales significaciones que en la 
ú"ctualidad el tema dela autonomía profesional puede esconder y apor- 
tar, más aún en un contexto sociocultural donde cada vez más se acepta 
la diversidad de interpretacia es, originadas —como veremos — desde 
uns racionalidad particular, distante de otras racionalidados, posee- 
dora de pretensiones de valid z diferentes y cuya comprensión repre- 
enia una tarea intelectual no menor, 

La tonomia profesional escondo en la actualidad muchos signifi- 
gados que muestran la urgente necesidad de realizar avances en la cons- 
trucción de conocimientos retivos al mismo, Es necesario argumentar 
y sustentar In autonomia profesional desde una perspectiva que la visus- 
liza como un proceso dinámico y de construcción permanente, ligada con 
Aspectos personales, relacionales y sociales presentes en la formación. 

Lo anterior se plantea porgue, al fin de cuentas, como docentes que 
anheiamos Ia formación de ciudadanos autónomos en todos los niveles 
educativos, no podemos desconocer que orientamos mestra labor peda 
pògica sustentados en una fon especial y parícuar de concebir In auo- 
nomin, de comprenderla y de propiciarla en el dia a dia. En este sentido, 
estamos una vez más frente a un problema epistemológico ligado a cues- 
ones relevantes de la pedagogía. 

Sila autonomia profesional es una construcción social, supe 
vidual y permanente, probublamente hemos de comprenderla en reln- 
lón alos idenles democráticos como escenarios donde está presente 
una obligación moral que implica para Jos pedagogos un to 
de discernimiento moral: un reflexión en torno a ciertos valores y 


TA. Cabe adverr, con tdo, que In hsqueda e autonoríapeoesinal constituye 
Nn proceso complejo en que "reelamar autonar profesora! no implica ds 
ar Estado de ss espamakilidades E ejercicio de la ren resposa 
ble quier bs condiciones do tod po y paros Fersponasbl per a is atto- 
"eri de ls docentes cumndo no se erea en Aalto esas rondiciooes. La 
ape'nelón nl autom en sos eats slo redada e ura itrsiicaión de 
las tareas y ea uns derivación de as responsables paria quienes no pueden 
10-hazacias porque deben asu ie nas ls dtas la tere de out.) Por 1o 
lar, profestoraliza hp binaar coociconesproetenales”. CO, Feldman 
D. (1906: 12:15) 
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compromisos morales que guían su actuar y, luego, desde lll desafio 
de former sujetos criticos, reflexivos, con altas capacidades creativas que 
“a base tienen Ja idea de transformación, tanto personal como social. 
De ahi la idea de recurrir a Ja teoria de los intereses constitutivos 
del conocimiento propuesta por Jürgen Hsbermas, asumiendo que lo 
¿que está a la base del petuar humano son intereses, como orientaciones 
fundamentales hacia la racionalidad. Ello, en cl sentido que la especie 
humana poses un interés fundamental por preservar la vida, estando 
dicho interés enraizado en una vida organizada mediante el conoci- 
miento y la acción, Habermas, como ya hemos señalado, distingue tres 
intereses cognitivos básicos, en la perspectiva de que el conocimiento 
Por si solo no es suficiente para preservar y reproducir la especie", Esto 
implica, según este autor, que saber y acción no pueden considerarse 
autosuficientes y desligados para la producción de conocimiento, en 
special si consideramos que las prácticas pedapópicas son una coris- 
trucción socia, donde conocimiento y acción interactónn determinados 
por un interés cognitivo particular. 
Al referro a los intereses cognitivos se alude a orientaciones gene- 
ales o estrategias de conocimiento que gulan los distintos tipoy de 
nvestigación, esto es, diversos modos de acercarse a Ja renlidad para 
conocerla, comprenderla y teaosfocimata. Si nos situamos en lar diver» 
as concepciones de conocimiento podemos señalar que la autonomía 
profesional docente ha sido determinada a su vez por diversos mode- 
los de formación que han derivado de sus formas diferentes de enten- 
dera, En este sentido, se puedo distinguir tres orientaciones que serán. 
descritas en lo que sigue. 


4. La autonomía profesional de unos es una jaula para otros 
(el interés técnico) 


El interés técnico posce ralces antropológicas profundas y so rela- 
¡cion con el imperativo de una forma de vida ligada al tebojo por modio 
del cual se busca la predicción y el control de Jos acontecimientos que 
se producen en el entomo natural, 


Ctt Gesy, St. 1199). Cen todo las aspectos contas de la teca del coc 
mjesno et desarro en ru Litro “Conocinleco e Iteés donde dese 
Bo intereses que lyecen todo Epo de comoctmieno, tr abona. (1982) 


Los procesos de formación —y la noción de autonomía profesio- 
mal, en ta dimensión que aquí quieren ser abordados — requieren ser. 
analizados, revisando las principales tendencias que han sido defen- 
¿lidus y fundamentadas, tanto epistemológica, teórica como pedsgó. 
icamento, ado largo de la historia. Cada una de estas tendencias, como 
Ya so señaló, supone diversas formas de entender la formación docente 
y de conceptualizar la autonomia de los profesores. 

Desde esta perspectiva, se puedo plantear que la práctica profe- 
sional que ha propiciado tradicionalmente la formación de profesores 
ha sido concebida desde una racionalidad cuyas pretensiones de vali- 
¡lex han cstado orientadas por vn interés técnico o instramenta), basado 
on la necesidad de sobrevivencia, control y reproducción, tanto de la 
specie misma como de ciertos valores considerados relevantes para 
la sociedad. 

Esta racionalidad ha implicado la configuración de una formación 
docente que ha hecho del oficio de enseñar algo dependiente, que ha 
geparada ln concepción de la educación (tarea de intelectuales que cla: 

"boran el conocimiento pedagógico) de su ejecución (labor asignada n 
los educadores como aplicadores de ese conocimiento), Todo ello con 
Ja consiguiente fragmentación, reduccionismo y tecnificación de lar 
Marons", 

Coherentemente con la anterior, el papel del docente se ha visto ed 
cido al doun ejecutor de programas en Jos que no ha tenido ninguna par- 
tieipación, Su competencia profesional se restringe de esta manera al 
dominio técnico de unos métodos para alcanzar unos resultados previs. 
105, implicando ello una jerarquia entre conocimiento y práctica. 

Lu práctico —como aquella dimensión esencia) del conocimiento 
profesiocal— ha tenido una consideración de segundo orden, que- 
dando la stonorméa del pedagogo reducida a un atributo o cualidad 
personal dependiente de directrices técnicas, que fijadas desde afuera 
imposibilitan toda propuesta cresiva y transformadora ante las situr 
ciones emergentes, particulares y contextualizadas que caracteris 
toda prástica educativa. 


16, ste dicente caco hd orto en maleta cis eos que ape 
teca csanza sobre La base de enta aionaldad y donats el polera cs 
Eaciameca un cnc au laber craite en bajar aprte muarana nin 
Fla, el cueca prescrlta per expertos externa en larro jaa do 
Comain y medición de senairalenoa. CA Dorint, C (1, 
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Este modelo de autonomía profesional ha estado marcado por su 
«carácter eiciemista, donde el compromiso more! no ties espacio para. 
Jos docentes, en tanto los valores no aparecen como problema pues son 
universales e indiscutibles, 

La consideración de la práctica pedagógica profesional como la 
Aplicación de ciertos procedimientos y técnicas para conseguir deter- 
minados fines deja, de esta forms, reducida la autoriomia del profe- 
sor una acción sobre los objetos para obtener de ellos unos resulta- 
dos deseados, Hay aqul un concepto de auton »mí ligado a staus o 
atributo, donde para nado se visualiza para el educador la posibilidad 
¿de orientar su acción según unos valores que den sentido a su labor y le 
permitan respuestas creativas frente a situaciones de incertidumbre 
Propias de toda práctica educativa. 

Un proceso de formación innovador, de acuerdo n estos plantea- 
mientos, requiere dar pasos importantes en función de dejar stris una 
racionalidad que ha restado la posibilidad de ororgar a los pedagogos 
espacios de participación, reflexión, creatividad e innovación en su 
quehacer pedagógico” 


5. La autonomía profesional ndquiere ses 


ilo compronsivista 
(cl imterés práctico) 


Avanzar hacia u 


meva comprensión de la formación docente 
a profesional requiere de la promoción de 
scciones educativas orientadas por intereses d tintos. 

Situados en una racionalidad de carácter práctico hermenéutico, 
la formación se orienta ala comprensión, basata ésta enla necesidad 
fundamental de Jos seres humanos de vivir ex el mundo formando 
parte de él, comprendiéndolo e interactuando cun el mismo, con todas 
las implicancias morales que esto conlleva. 

Siguiendo a Habermas, un saber y una acción orientados por un 
interés prctico ya mo pueden estar determidados por cl éxito de un cor» 
Junto de operaciones que surgen como consecuencia de ese saber ni 
Por unos valores universales e indiscutibles, Por el contrario, quedan 
determinados por la medida en que los signifizados representados e 


1 De dí que ze apele, or cortes de rastoación de e scuo aa eitecia 
una cseniva de igomtuesocio.ctica fe Hezin, D. y us (004), 


tos 


Interpretados por las personas propician o no la elaboración de juicios 
respecto a cómo actuar de manera racional y moral. 

Se trata, por tanto, de un actuar inrrsubjetivo, aspecto que nos sitúa 
tn el ámbito de la interacción, que desede una racionalidad comunicativa 
"os conecta con el diálogo, In deliberación, la reflexión y el consenso, 
tspectos que no han tenido espacio en la perspectiva téenica e instrumen- 
tal que ba imperado en Ja formación y que, por tanto, se busca alcanzar. 

El logro de lo anterior supone focalizar nuestra mirada en a uti 
zación de un tipo de Iengunje que no se reduzca los limites impues- 
os por ln manipulación técnica, Se hace necesario, entonces, compren- 
der a los seres humanos capaces de lenguaje y acción en constante 
Interpretación recíproca y on función del entendimiento mutuo en las 
situaciones prácticas de ln vida. 

La consideración actual de que la práctica educativa y pedagógica 
posee por naturaleza características que tienen que ver con lo impre- 
visto, lo emergente, con la incertidumbre y el conflicto, nos revela Ia 
ecesidod de transitar en los procesos de formación hacia acciones que 
estén orientadas por un interes con pretensiones práctica, en el sen- 
tido de favorecer y propiciar destrezas, nstitudos y capacidades que 
all estrechamente ligadas con la reflexión, el diálogo y los jui 
Autónomos en un contexto social particular. 

El encuentro con la base reflexivi del quehacer pedagógico — desde 
In formación Inicial permita la recuperación de aquellas competen- 
las que desd una rucionalidad instramental quedaban subordinadas. 
úl conocimiento cientifico, o excluidas de su análisis y consideración. 

Una formación que se orienta por un interés práctico supone 
profesional reflexiva", que investiga en el contexto de su pedctica', 
La práctica eduentiva, desde esta perspectiva, se constituye ea un 


TK a perspectiva ¡wola dico hasi Fsctesetedossrllada y efen- 
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pul den disposicion tec. Dal mismo modo e! valido econo que este 
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proceso abierto a la reflexión sobre cuáles deben ser los fines y su sig- 
nificado concreto en situaciones que son complejas y conflictivas, 
dotando con ello de un especial valor al conocimiento en su dimensión 
práctica. De esta manera, la reflexión viene a ser el modo de conexión 
entre el conocimiento y la acción en contextos particulares. 

La autonomía del profesorado es concebida en esta perspectiva 
como una responsabilidad moral propia, que intenta armonizar la inde- 
pendencia de juicio con la responsabilidad y el compromiso frente a la 
sociedad, En otras palabras, se promueve el conocimiento pero también 
ln acción correcta. 

Estas ideas permiten plantear que la práccic reflexiva, asi como va 
quedando delincada, dificilmente puede venir decidida por alguna ins- 
tancia ajena a los profesores implicados en la situación. Sin embargo, 
ln idea de autonomía implicita en estas afirmaciones ha sido estendida 
como aquel espacio profesional en el que nadie se debe inmiscuir, impli- 
cando con ello unn concepción rigida y estática de la profesión y por 
tanto de la autonomía profesional, Ello porque, pese a que las valora- 

nes en esto modelo adquieren mayor peso, sólo son tales a partir de 
la conciencia de cada persona. 

Esta concepción rigida y estática de la profesión —y por tanto de 
la sezonomía profesional, orientada desde una racionalidad prác- 
tics en los procesos de formación, ha quedado determinada por e des» 
conocimiento del componente ideológico institucional, presente y pro- 
pio de toda práctica educativa. Dicho en otros términos, no s6 hn 
propiciado una actitud de distanciamiento critico y reflexivo en tomo 
A ciertas necesidades, intereses y valores sociales consensuados quo 
surgen de determinados contextos históricos que resultan enajenan- 
tes para la conciencia humana (Contreras, 1997), 


6. La autonomía profesional se vuelve emancipación 
(cl interés socio-crítico) 


De acuerdo uo anterior, es preciso transitar bacia procesos de for- 
mación críticos y reflexivos que incorporen a su quehacer la dimen- 
i que determina al fin de cuentas toda 


Ello implica ante todo sitiamos en una racionalidad diferente que 
conlleva acciones orientadas por un interés distinto y que promueven 
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por tanto una autonomía profesional concebida desde otra perspec- 
tiva, Aquí es donde cobran especial sentido las ideas propuestas por 
Habermas en relación a un interés socio-erítico o emancipador. 

El camino adoptado por este autor posibilita una comprensión más 
profunda de la reflexión en toro los intereses y representa la base 
¿lo teoría social crítica que, comio se planteó previamente, consti 
tuye el aporte original y relevante que él nos ha entregado, Es desde 
aqui que el autor plantea que sólo a partir dela sutoreflexión es pos: 
blo la condición entre conocimiento e interés; y también desde estos 
planteamientos es que Habermas propone como una salida su Teoria. 
de la acción comunicativa. 

Ls idea central referida t un interés emancipador se bace a partie del 
reconocimiento que so trata de aquel interés fundamental que se expresa 
como aquella “independencia de todo lo que está afuera del individuo”, 
encontrándose allí In iden de “autonomia coo responsabilidad" 

Es preciso reconocer que en esta perspectiva la autonoma-eman- 
slpación, aunque en último término sen individual, se conereta mpar- 
tr de la naturaleza interactiva de la sociedad humana, basada ésta en a 
posibilidad de relaciones humanas enraizadas en una comunicación 
libre de distorsiones, 

Planteacdo de otro modo, la autonomia profesional —en Ja perspec- 
tiva quo so asume — obedece a un proceso colectivo, de constcción sosial 
permanente, que si bien está orientada por principios y valores individos- 
les, sólo os posible en un contexto do relaciones que implica una construe- 
«ión colectiva y consensuada de aquellos valores sociales acordados. 

Una acción comunicativa Libre de distorsiones exige aceptarla phi- 
rolidad la diversidad y la tolerancia como úni 


der los valores y las pretensiones educativas como “alg ¡cado y 
Unificado, siendo necesario concebirlos como búsquedas permasentes 
y parciales o incompletas 

De acuerdo a las ideas expuestas, se puede señalar que la onstrue- 
ción de la autonomia profesional docente tiene que ver con el desplic- 
uo ocular de ciertos principios tales como el compromiso social, la 
"obligación moral y la competencia profesiona), los cuales so van en- 
trolazano, legando n constituir una identidad profesional. Una autono. 
mia construida en un proceso colectivo que supone la configuración 


20, Cato vn: Grundy, S: (1991). 
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discursiva de una voluntad comán, dirigida a la transformación de 
ciertas condiciones institucionales y sociales referidas a Ja enseñanza 

Siguiendo a José Contreras Domingo (1997), la autonomia profe- 
sional docente, desde una concepción dinámica, quedaría resumida. 
Por seis momentos que implican: 


1. El paso de la independencia de juicio... 

2... la constitución dela identidad en el contexto de las relaciones, 

3. consiguiendo mantener una distancia crítica que implica... 

4... toma de conciencia de la parcialidad de nuestra comprensión. 
de los demás, 

5. una comprensión de quiénes somos pero también una cualidad 
¿e la relación con otros que implica, a su vez.. 

6. ...un proceso de discusión y contraste con otros, 


En esta mirada critico socia) comienza a dovelarse una serio de 
procesos pedagógicas estrictamente ligados al potencial renl do wans- 
formación que poseen los docentes, aquello que los hace legitimamente 
sujetos innovadores y reflexivos. 

En lo que sigue se intenta un sbordaje al concepto de pensamiento 
ellexivo que se esconde detrás de los modelos profesionales hasta nqul 
descritos, 


7: La (autopreflexión del docente es un tema que brota 
dela autonomía profesional”, 


7.1. ReNexión y desempeño docente 


Hoy se acepta con relativa facilidad que un objetivo importante 
do toda formación docente consiste en desarrollar la capacidad de 
reflexión de los pedagogos”. 


ore de Domingo Bazán en el s717 de 
Seminaris de Dasoreto de Ponele d la Uva Cent (01.2002) 
po pure os siria gls de Lan Gene y Dominga arin 
S2 tema dl pensanieno ofio yl autoanmia profesional docena erior 
dela cana de Eacsiónd 


in sonsiderzción Je estár de poda 
emo fear pafesica! dorso, capaz de deter: el enfoque yen 


Basicamente, este anhelo formativo se refiere a competencis 
situaciones y procedimientos del pensamiento que debieran expresar 

| Jos estudiantes de pedagogía y los profesionales en servicio, de modo. 
de ir generando procesos de comprensión profundos sobre los temas 
gue le son propios ala profesión y a la práctica pedagógica. Los esta: 

| dios empiricos y las propuestas pedagógicas que propician esta demanda 
han daco cuento, en el marco Je la desprofesiomalización del docente, 
de un proceso histórico de "vurinización del intelecto” ocasionado 
tanto por una cultura escolar conformista y mstoritaria, como por una 
cierta desintolectwalización y proletarización de los actores que 56 in- 
orporan al profesorado, 

En este sentido, la falta de reflexividad es un problema sustantivo 
y complejo. La reflexividad + desarrollar implica, por parte del estu- 
“lante, In posibilidad de obse:var e interpretar la experiencia socios- 
dheativa en función de totalidades mayores, de contextos comple; 
y diversos, robasando su singularidad y proyectándolos problemi 
niente hacia el pasado, el futuro y en todas Ins direcciones del pre- 
Sente. En esta reflexividad, se suscitan procesos en los cuales es pre- 
¡lso formular Juicios de marera fundada, razonar coherentemente, 
pensar críticamente, elaborar argumentos consistentes y, por supuesto, 
Tuona y actuar con erentividad; 
¡Sa ha planteado que el pensamictxo reflexivo —o la reflexividad— 

Xo caracteriza por poseer buena parte de las siguientes habilidades”: 


+ Reconocimiento de la peopia ignorancia. 
* Suspensión de Jas conclusiones cuando no se dispone de 
ciente evidencia, 


* Manejo simultáneo de dess o alternativas diferentes. 
dev pco pedange" 
Itata. E aretes sais co om 
A spacidad de las ruciwes In vida la sición con bs denas desde dl 
ota parasama ea decis, slo xe apropia de en marco de referencia que 
Jaco sonido sino que posee la espaslénd da deveter 1 que hay deris ds cala 
¿lunlén, de vada api y decada noción. B le penita cuen 8 
inc dear 'a realidad neteporas acivacens en los roces de tans 
formación sil. C Lavin, S. (3008) 
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* Sensibilidad para Jas matices. 
* Flexibilidad frente a las experiencias nuevas, 
* Capacidad para diferenciar. 


jien se trata de habilidades psicológicas, no constituyen neco- 
srismente competencias contexto independientes, pues plantean como 
exigencia situacional un tipo de educación en donde un aspecto sase 
tantivo de la práctica docente está caracterizada por el intercambio, 
lareflexión y el diálogo. Dificilmente pueda ocurrir refloxividad como 
un resultado simple del empeño o iniciativa individua], so requiero 
efectivamente de un conjunto de condiciones que son propias del 
ambies tucional en que se desenvuelve la docencia, que tienen 
ue ser previstas y construidas cuidadosamente, 

Esta idea s refuerza con la existencia concurrente de una comuni- 
dad cudémica y escolar diversificada en su composición, pero al mismo 
tiempo cohesionada en tomo a grandes objetivos comunes, So requiere 
devna aca valoración del conocimiento y de gran capacidad para pl 
carlo y recrearlo creativamente; de consensos bien establecidos, rela- 
cionadas con estrategias de aprendizaje favorables al desarrollo do habi- 
lidades do pensamiento, tatto de carácter transversal como especifi 
de una intensa discusión respecto al tipo de racionalidad que subynos a. 
Jos procesos formativas, que involucre pronunciamientos precisos sobre 
l grado de articulación que debe darse entre una racionnlidad instru. 
mental y una racionalidad valórica, Esta comunidad pro-pensimiento 
reflexivo asume que el proceso dilógico se constituye tan sólo cuando 
los participantes estin dispuestos a traspasar la validez de sus propias 
visiones y obtener sobre ellas un consenso minimo, precal o completo. 
Aquí no hay diálogo posibile sobre ua asunto resuelto, cerrado a muevas 
sugerencias, con participantes convencidos de estar en la verdad, Es, 
Pues, un error asimilar el diálogo simplemente con una charla o con una 
Conversación: inevitablemente, el diálogo es in tipo de comunicación. 
e exige formular preguntas y buscar respuestas. 

Sise aspira a mgumentar la importancia del pensumierto reflexivo 
ala formación inicial docente es necesario, además, recurrir a unas 
determinadas formas de concebir la formación inicial docente, En 


BA evito incluso rayos y coasncció his: Miner, L (2000), 
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términos generals, cha planteado que la libor docente se puede defi- 
ica partir del aporte s la construcción de sociedad que hace el peda- 
B080 al cumplirlas funciones sociales de la educación. 

Dicha tarea implica us rol profesional no restringido en cuanto se 
concibe y aborda la educación como el proceso repcoductivo social 
tanto adaptativo como generativo— que hace posible la acción 
social dotada de sentido y legitimidad (este sentido tiene que ver 
incluso con la pregunta ética sobre la conducta humana). Para ubicar 
ln profesión docente en este escenario, es necesario exigir y contar. 
con un pedagogo capaz de cuestionar la realidad quelo rodea, así como- 
los propios procesos de pensamiento y reflexión que debe llevara 
cabo para sortear con éxito estas demandas de profesionalización y 
de vigilancia epistemológica, 

De scuendo alo anterior, el tema del pensamiento reflexivo (del) 
docente es un tema clave para el desarrollo de In profesión y el cum- 
plimiento de sus funciones sociales, En principio, este pensamiento 
Parece adecundo abordarlo desde algunas de sus dimensiones psico- 
gicas, referidas, en primer lugar, e] conocimiento del propio cono- 
cimiento del docente y, ago, del control ejecutivo que es capaz de 
desarrollar el sujeto sobre su propio conocimiento (estrategias de con- 
tol ejecutivo). 

Esta aspiración de lograr ur ftinclonamiento intelectual autorre- 
lado es lo que hoy en dia se denomina metacognición. Si bien la 
metacognieión no agota la complejidad temática del desarrollo del 
pensamiento, represonta una dimensión altamente apetecid de éste, 
por lo que sus avatares como objeto de estudio representan usualmente 
al conjunto de la problemática del pensamiento. 

Sabemos que todo acto metacoguisivo és una reflexión y puede 
ser entendido de dos modos: 


u. como el pensar sobre cómo pensamos, y 
b, enma el pensar sobre cómo cambiar/iransformar las forma de 
pensar (los instrumentos del pensamiento). 


St se lognaso formar, como lo sugleren algunos estudios empíricos 
con estudiantes universitarios, un estudiante de pedagogia suficien- 

temente metacognitive, entonces, las Facultades de Educación estarian. 
‘feetivamene aportando un producto profesional capaz ds exponer un alo 
nivel de pensamiento reflexivo, profundo, comprensivo, autorrezulado 


y plástico para enfrontar la complejidad y plurisignificación de la 
práctica pedagógica. 

Sin embargo, debemos previamente ser cadaces de'discriminar 
qué profundidad de refiexividad es esa, qué tipo de sutorregulación 
del pensamiento es requerida y factible para la escuela chilena, res- 
guardando cleramente la condición de sujeto metacognitivo para quie- 
nes realmente lo sean, Podemos responder, en principio, diciendo: 

entras más metacognitivo, mejor". Pero esta lógica incremental 
no ha sido del todo exitosa en otros ámbitos de la vida humans, sobre 
todo cuando —a partir de la epistemología, la mayor metacognición 
¡conocida hemos ido descubriendo que no hablamos todos de Jo mismo 
aunque usemos los mismos significantes. 


7.2. La reflexión del docente pensada desde. 
el conocimiento de Habermas 


Intereses 


Algunos autores ban enfatizado que La metacognición cstá mediada 
por las representaciones de si mismo que haco el sujeto, factores cul- 
turales, históricos o políticos, entre otros. Uno de estos fusiones es el 
de Ja racionalidad que subyace en la acción social, en cuanto a Jos Into- 
reses de conocimiento que se ponen en juego en cada evento individual 
histórico de producción de conocimiento (incluyendo conocimientos 
de orden ético). Por ell, siguiendo las intereses vognitivos propuueatos 
Por Habermas, se puedo sospechar de la existencia de una metacogni- 
«ción tocnocrática, otra hermenéutica y una tercera de carácter enano 
patorio (comunicativa). 

La metacognición y el desarrollo del pensamiento, asi instalados, 
permiten redefinir la profesión pedagógica en términos de compren- 
der €l desarrollo del pensamiento reflexivo (del docente. Esto signi- 
fica, nás claramente, que la sola metacogniciór no hace la reflexión 
¡ue se exige al profesional dela educación; la motacognición empieza 
a constituir) (eni) saber pedagógico cuando implica un interés de cono- 
cimiento basado en la conversación, cuando el prapósilo mayor es des- 
montar la metsignorancia (emancipación delas conciencias) y cuando 
la acción pedagógica se orienta por la necesidne de transformar la rea- 
lidad socioeducativa. 

En suma, se sostiene aquí que pensamiento, metacognición y 
profesionalización docente se encuentran ligadas y se expresan en 


el pensamiento del docente según la racionalidad que defino a la meta- 
cognición, Ese parece ser el lugar y la relevancia con la que debemos. 
dotar ul desarrollo del pensamiento reflexivo en la formación inicial 
docente: otorgándole un sello distintivo y pedagógico en el cual el 
componente comuricacionel, crítico y dialógico sea parte sustantiva 

emente instrumental y visiblemente 


a. Reñlexividad de nivel descriptivo 


¡Se refiere al pensamiento primario, de carácter evocat 
tivo, que realiza el estudiante de pedagogía sobre los problemas 
de la práctica pedagógica, Corresponde al esfuerza de recuerdo 
que es capaz de experimentar el estudiante sobre su propia expe- 
riencia pedagógica y que, por ofectos de un afin de percepción 
objetivada de las cosas, constituye un modo de re-produeir la 
realidad de bajo cueacioñamiento y de escasa verificación de las 
variables constucelvisas del conocimiento (tales como la cul- 
ura, las representaciones sociales que poseen las personas, a 
ideología, ln clase social, etcétera). En este nivel de reflexivi- 
dad, “lo que se vo, ev” y “16 que so recuerda, era". 

En rigor, agui nc hay metacognición pues la mutorregula- 
ción del pensamiento nisiquiera se expresa con nitidez. Con 
todo, se tata do una metocognición tecnificada, paicologizada, 
esitral y sin referer ía a valores, Las cosas se evocan como. 
en una “Jista de cotejo" simple: sf, no, a veces, La idea de cam- 


bio esti asociada a `a lógica “mds de lo mismo”, Por Jo que 
innovar aqul es sinénimo de hacer bien las cosas, de ser el 
ciente, de controlar las causas influyentes o explicativas, de 


no repetir errores aneriores (Bazán, 2000). Cómo entender la 
realidad es sinônimo de captar dicha realidad (como en una 
fotografia); aquí ne interesa, por lo tanto, negociar valores 
+ transformar las estructuras sociales que definen la acción 
educativa. 


33, Est pologi sida cons hay aplicadas el ms eun preto de inves 
Visión palvcinado por a ive Academia de Humano Cilsano, CIE 
Gemeten, L. y Bazin, D. (2003) 
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En términos delos intereses del conocimiento propuestos 
por Habermas, este nivel de reflexividad equivale al interés 
técnico. 


b. Reflexividad de nivel analítico 


Se refiere al pensamiento reflexivo que puede Jograr un estu- 
dianto de pedagogía yendo más allá de la mera descripción: 
úbjetivada del mundo, hasta alcanzar un cierto nivel de cue 
tionamiento de la práctica pedagógica al cotejala intencion: 
mente con una determinada norma no fictica; la mirada teô- 
ica de la realidad, Jos supuestos previos del actor o la propit 
experiencia del sujeto, 

En este nivel de relexividad el sujeto advierte In existen- 
ia de cierta subjetividad pora generar y emplear parámetros 
¿de análisis del mundo, valorando, por endo, la existencia de 
un orden valórico superior que permito definic una determi- 
nada ortopraxis, Esta ortopraxis es correcta o no según los refe- 
rentes valóricos que el sujeto emplee para hacer su análisis, Así, 
el estudiante percibe el mundo suponiendo que la realidad se 
construye (en la conciencia delas personas) y que tal construc- 
ción debe hacerse a partir de una cierta norma superior da cal 
dad moral y pedagógica 

Por ello, empiezan a Importar algunas variables constructi- 
vistas del conocimiento —la cultura, Ia historia de cada sujeto, 
las representaciones sociales que poscen las personas, tcéjra 
pero siempre bajo Ia idea de un deber ser, En este nivel de re- 
exividad, "lo que se ve, es, si se ajusta al deber ser" y "lo que 
se recuerda, era, si era coberente con la norma universal” 

Hay aquí una metacognición de profundidad intermedia 
—miås bien hermenduxica—, pues un pensamiento reflexivo que 
dependa de referentes universales ve a priori sesgada o frenada 
la autorregulación del pensamiento al hacer inviable la acepta 
ción de realidades o construcciones extra.norma o fundamen- 
adas en lugares o contextos valóricos distintos al suyo propio. 
Se trata, en consecuencia, de una metacognición práctica en 
cuanto a vivir en el mundo real lo bueno del mundo ideal, Las 
cosas se analizan en una “lista de cotejo” menos simple: si, no, 
aveces, pero desde la éptica del "deber ser”. 


ns 


La iden de cambio está asociada a la lógica valórica, por. 
lo que innovar equivale n experienciar en la práctica pedagó- 
lea, de uno w otro modo, aquello que la teoría o la ética ya 
anticipé como desenble, En esto sentido, todavia en estas com- 
Prensiones, de moderada vigilancia epistemológica, no inte. 
Fest negociar valores o transformar las estructuras sociales que 
definen la acción educativa. 

En términos de los intereses del conocimiento propuestos 


por Habermas, este nivel de reflexividad equivale nl interes 
práctico, 


+ Rellexividad de nivel crítico. 


Se refiere ul pensamiento reflexivo profundo y mutocuestions- 
¡dor que puede logre un estudiante de pedagogia cuando asumo 
In comprensión y el abordaje de la práctica pedagógica desde 
sl interés de conocimiento critico que propone Habermas, 

Se trata do un esfuerzo sostenido y furto de revisión del 
Propio pensamiento y sus supuestos epistemológicos e histó- 
ticos, yendo más alii de la aceptación de un conjunto de sabo- 
tes Y valoraciones universales o incuestionadas provenientes 
¿lola tooría previn o de la cultura domina 

Esta ortodoxia anhelada resulta de In articulación dialéo- 
tin entro teorla y práctica, de In integración serena entre saber 
docto y saber común, de la mirada equilibrada que se dé al 
dilema do la tradición y el cambio. 

Todo es potencialmente objeto de cuestionamiento pues 
todo ca una construcción social generada por sujetos Ios 
os, pertenecientes a una determinada estructura social, con 
valoraciones subjetivadns del mundo, Por cilo, In legitimación 
de un saber pedagógico propio pasa a ser posible: través de 


insión do la realidad, Ia deconstrucción y reconstrucción de 
Ja realidad, 

En este nivel de reflexividad el sujeto valora Ja existencia 
¿e subjetividad para generar y emplear parámetros de análisis 
del mundo, rescatando, finalmente, ln necesidad de construir 


Un referente valórico pertinente y consensuado pare alcanzar 


una ortopraxis y una ortodoxia, De este medo, s impone la rele- 
ancia de todas Jas variables constructivisas del conocimiento: 

Ja cultura, Ia historia de cada sujeto, el género, las representa- 
ciones sociales que possen las personas, el lugar politico delas 
personas, las creencias de sentido común, tcétera, En este nivel 
de reflexividad, "lo que se ve, es, si resulta de ura negociación 
de sentido con otros actores” y “Jo que se rsouerda, era, si alguna 
Vez tomó sentido colectivo para sus actors", 

Esta es uns metacognición profunda; y emmancipadora pues 
5e aspira a dar cuenta do un pensamiento i ulónomo que se hace 
Sango de las complejidades, conflictos y contradieciones de la 
experiencia educativa. Aquí ya no cabs Ja1motifora de la "lista 
e cotejo", el signo más notorio de esta re'lexión no es l cotejo 
sino el preguntar, la problematizoción entendida en su sentido 
mis divergente y abierto. 

La idea de cambio en este nivel de reflaxividad está asociada 
n la lógica dela transformación social, a Ja idea de crisis de para- 
dignas, esto es a la búsqueda participativa y deliberada de nue- 
vos sentidos para Ja convivencia humana, Propósito que aspira, 
finalmente, a la dignificación de la persona humana, enton- 
diendo, por lo tro, que innovar equivalo liberar a Jus perno. 
as do sus ataduras, opresianes o estigmas En este sentido, estas 
compresiones alcanzan elevada vigilanci 1epistemoiógicn, pro- 
pleiando negociar valores o transformar lus estructuras sociales 
¡ue definen la acción educativa (Barón, 999), 

Tal como puedo norarse de eta miradi de la reflexivilad del 
docente, se está más cerca de una vivenelr auténtica de Ja diver- 
sidad y de ln jnegración educacional cundo la tendencin es n 
desarrollar personal. 
ipado de! pensamiento, pues es en el cenario do la comple- 
Jidad, de la intersubjetividad y del diálogo que empieza a tener 
sentido pedagógico una apuesta por la iprusión y la conviven- 
«ía entre sujetos diversos, Esta es, inalmante, una opción poll- 

icu y moral que implica cruzar las bareas epistemológicas más 
duras de Ia sociedad en globalización. 
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Palabra y educación! 


Se habla mucho últirareno de sociedad civit. 
Uns sociedad civil en la que et prohibido conversar 
es una sociedad civil simulada por un Estado”. 


J. inás (1991196) 


El propósito mayor de las siguientes líneas es proponer algunos 
reflexiones pedagógicas entorno a la vinculación emre palabra y edi 
cación, Podría considerarse que estamos frente a un par de términos 

o común en el mundo de la educación y de las conversaciones 
cotidianas, empero, el peso de las nctunles formas de comunicación y 
de las tecnologías virtuales ha venido introduciendo un cierto descré- 


iscernir las límites de esta representación social y re=entendor 
las complejas relaciones existentes entre ambos conceptos. 

Patabra y educación son dos téxminos que hacen exclusiva rofe- 
rencia al ser humano. Sólo al ser humano le ha sido concedido el don de 
comunicarse verbalmente, sólo a él Jo ka sido asignada la taren de labrar 
y construir su plenitud a través deun largo proceso formativo de orden 
Personal e interpersonal (Otero y López, 1994). 

Mientras en otros ámbitos de la naturaleza el orden y el funciona» 

to están dados básicamente por el istino, por la domesticación, 


Fobia originalerne commo Bazta, D y Livacie, C. 2002), Las ideas qoe se 
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por le respuesta primaria y estandarizada a los estímulos, por el con- 
tacto elemental no elaborado ni articulado, el género humano hace a, 
entorno el aporte dela variedad, del siempre tierno renovarse de la vida 
través de expresiones singulares, de la puesta en acción y la fructis 
¡cación de talentos misteriosamente distribuidos, del ir haciéndose cada 
ao en interacción con los semejantes, Es en este derrotero de diferen- 
ciación y especificación que se va construyendo la persona maca, De 
este modo, por su dignidad espiritual, por su inteligencia, por su [ibers 
tad, el ser humano no está condenado ala rutina ino invitado la cono 
Quista do un proyecto personal, 

Persona, bien lo sabemos, denota algo diferente de individuo. No 
consiste meramente en er un ejemplar diferonciablo de otros dentro de 
una misma especie, sino en establecer complicitades, en a postal 
siempre misteriosa de crear interrelaciones, vínculos, lazos, solidar 
dades, que no 800 posteriores o complementarias a la propia construc. 
ción individual, sino elementos constitutivos del hacerse, inherentes 
sl crecimiento y a Ia realización de cada cual, en el intercambio de la en 
trega y dè ln recepción, Por ello se sostiens que somos seres socialen, 
¿ueno llegamos m ser sin o al margen de los demás, sino junto con elos, 
en alta medida por ellos (Salman y Livacie, 1994), 

Palabra y educación, por ser atributos estrictamente humanos, son 
turbién, pues, cualidades sociales, y ello parece encerrar muchas di 
mensies entrelazadas quo las convocan a scrvir a la humanización y 
¡la personalización do sus únicos protagonistas, 

La educación, como se sabe, puede ser entendida como un proceso 
¿le comunicación. Estrictamente hablando, nadie es educado por otro 
A o cada cual es sujeto libre e intencionado de su propia forma- 
ión pero tampoco nadie so educa solo. La educación es un proceso 
relacional, eso es una taren esencialmente de carácter interpersonal. La, 
educación os un diálogo, un encuentro de dos logos, dos razones, un 
encuentro de dos personas abiertas y sensibles a la presencia del otr. 

Un diálogo tiene muchas formas posibles y las modalidades de co. 
Mmunicación entre Jos seres humanos son también plurales, diversas, 

2 Een el plano ds cación moral hoy so sostiene quee dilog ropsesenen a 

slo majores findarnentos de la moral, dl curna concep lo inis 1 


sir duda, poro no puede obviscss que este encuentro de logos se hace 
on y en la palabra, ese don exclusivamente tamano, nuestro, a ella 
ha de competer un papel de particular importancia en el proceso de 
baoerse en y con otros. Sin desechar, pues, otr: s vlas factibles de foro 
mación y de comunicación, está vigente Ia idea de considerar a impor. 
tancia de la palabra en la tarea formativa 

La educación, deben aprender las estudirntes de pedagogía, cs 
tuna actividad del arden de la cultura, median; ella se hace l sujeto 
participe activo de una comunidad, Los edus dores debemos recos 
poser que la educación no comienza en la escuela, que no ea cierto 
¿ue el nino llegue a nuestras manos como una bula rara o en bianco 
Sobre la cual no hay nada escrito, Ese pequeño sa pequeña de pocos 
años son ya portadores —aunque de modo incipiente y parcial de 
tn patrimonio particular de normas y valoraciones on cuya corriente 
e ha insertado desde el instante mismo de nacar (aùn antes de macer, 
dirán otros), Y en esa inserción en ese proces creciente y ignition 
Vivo de socialización, tiene mucho que ver a pelabrn, queno por sinn. 
ple casualidad está sistematizada en longuas o idiomas diversos, pro. 
Pios de cada comunidad, de Ia cual refleja un rrodo de pensar, de ver 
€l mundo, de sentir, de valorar, 

Desde ol rezo aprendido del tabio matema, pasando por Jas carl- 
¿ls de In abuela y Jas bromas de los amigos y I eamanos, el nuevo sar 
Auman, que se empina en la existencia, emplcza a compartir In his. 
toria de un pueblo, su cultura, sus temores y regrlas, No es xao. 
tación afirmar que el educando que recibos teze, por lo menos pero 
minaimente, toda una cosmología y toda unn uxiologla, que pueden 
Qno coincidir con Jas muestras, poro quo vo nes es dado desconocer, 
Su bogar y su medio, para bien o para mal, so rejon en &l (Vill 
1996), 

G 


n ese sujeto portador potencial de cultur entraremos en el di 
logo edacativo formalizado, Es alli donde se jusga Ia tarea formativa, 
nel largo proceso corpóreo y tinglísico de los años de escolaridad, 
traduciendo e inventando un mundo para las ed cando, coqueteando 
¡Son las rimas y los textos de la literatura clásica, provocando asom. 
Bro con una hipótesis científica, nombrando el universo mayor o Jos 
universos locales posibles de recordar e imag nar. Se trata de com- 
prender, qué duda cabe, que la relación pedagógica es esencialmente 
lun acto conversacional, un encuentro en la pezabra, No una palabca 
ntendida como el medio para expresar el pensamiento, sino más bien 


la palabra entendida como sl pensamiento mismo, la palabra como el 
irnn proceso humano de construcción de realidad”. 

SÍ ia es Ja relevancia ds la palabra, sería interesante —ocaso 
gente — plantearse si siempre estr quehacer formativo se arraiga 
"letivamente en e! diálogo, AI dílogo se le opone el silencio, Ia dis- 
Tangin y la intolerancia, tres expresiones vitales dela falta de democra- 
cia de os pueblos. 

En efecto, entro educador y educando corresponde que se esta- 
“bleza una estrecha comunicasón, que de por se necesariamente una 
¿ntercomunicació, en que os papeles de emisor y de receptor se com- 
binan, se alternan, operan como mediadores, se alimentan recipes 
mente. Y alli, por cierto, de ruevo la pujanza de la palabra. Con cla 
trunsmitimos, deconstralmos y reconstuimos el saber: Con ella, acaso, 
os conscituimos en anuneladeres y medidores del pensamiento emar- 
Cipado: n veces, asumiendo el rango profético que en alguna medida 
Gabo al mestro y que tiene cv la palabra uno de us más peeclrosins- 
"rumentos; en otras ocasiones, cayendo quizás en el monologismo 
del quelo sbrorbe todo, lo diee todo, no deja espacio a la pregunta del 
Oyente ni a Ia discusión con é, con Jo cual In palabra se empobrecerin, 
yo desvitalzara, se enfriria. La palubra es don no sólo del hombre 
edcador, también el hombre educando, 

No serta más hermoso que la palabra, en vez de limitarse a entre- 
ar información, te hiciera, entel didlogo educativo, material para sus- 
Citar In reflexións, In sana dad, el cotejo de posibles términos alternati- 
Sers el asombro, la búsqueda, el descubrimiento y ba transformación? La 
pala estratificada y expert, lo palabra que ha do aceptarse tal cual, 
qu viene ya estructurada y verdadera, sá en grave trance de devenir 
n palabra vana y mwtoritarin". 

"Con toda su grandeza, la alabra no es ancónoma, no es autos 
‘lente. Ba materia del pensan iento, es e! pensamiento; Ambos convi- 
Ven en estrecha simbiosis, Nu podemos pensar sin la palabra. Esta no 
so reduce sun ropaje o a una formalización del pensamiento, sino que 


sa funeión generativa el erag uje ha ido abad cl made uaa compre 
Sión pas state del er hu ama, interpretación que relaciona ray estrechar 
Fuente ol e y ocio, sostet tendo que tado fenómicasocales un Federa, 
Megtlaico Ct Beheyerrla, R. 1990. 

Bt sido, o alba eprsetn el ets de esterntinlento que caracteriza 
sl rte en cuanto er igniico y emancipado, al coma Fa sido peepaesto 
Poe ei end Jigon Haberman. Vène Munoz, C. (1999) 


n 


es su ingrediente constitutivo e inseparable. Por lo mismo, el divorcio 
entre la palabra y el pensamiento, bajo premisas de neutralidad y ato- 
ridad, es la muerto de ambos, Por ello surgen las preguntas: respeta- 
mos a nuestros educandos su derecho a preguntar, ¿Jos convocamos 
‘a extracr las consecuencias de lo que proponemos, ¿es en muestro 
proceso educativo la palabra un verdadero modo/instramento de inter- 
comunicación? 

Solemos lamentarnos de la pobreza de vocabulario de nuestros 
educandos, sin embargo, ignoramos que su precariedad es correlativa 
a la alta de ejercicio de la facultad de pensar, que tal vez no siempre 
promovemos suficientemente, El que no tiene claridad y precisión 
para decir, normalmente no tiene claridad y precisión en lo que no 
decir. Además, al no deci se refuerza lo que la sociedad no quiere que 
se diga (ni se piense), de modo que la falta de palabra es también pre- 
sens de opresión. Por lo tanto, hay aquí una hermosa y fundamental 
tarea formativa para todos los educadores (no sólo para Jos profesores 
de lenguaje), 

En el contexto de una educación personalizada —hncia ln cual nos 
permitimos dar por supuesto que muchos queremos encaminarmos— 
esta dialogicidad, ciertamente, no puede reducirse a In imercomunica- 
‘ción verbal entre el educador y ese interlocutor colectivo que es el curso; 
Ha de tender a hacerse más original y especifica, binaria, con elf de 
cada educando, ¿Estamos disponibles paa elo, invitamos a acercárno 
nos, nos acercamos nosotros, ponemos las condiciones para hacer fuir 
ia conversación” 

Se habrá advertido que estamos pensando, sobre Lodo, en In palu- 
ea directa, en Ja palabra oral, sin desmerecer del valor que puedan tener 
las palabras escitas: el texto, Jos apuntes, In bibliografia, e informe que 
se redacta. Pero son mediaciones que no alcanzan la calidez del diflogo 
ivo, cara a cara, Los grandes maestros son los de ln palabra directa. 
¿Qué escribió Sócrates? Su palabra, empero, sigue vigente 

Con frecuencia nuestros maestros experimentan mayor necesidad 
de la palabra que los ayude n ser que de lá palabra que los ayude a 
saber, Los profesores, con el paso del tiempo, tienen a experiencia de 
encontrarse con un ex alumno, más crecido y serio con los años, que 
suele demostrar benevolencia a nuestras canas y olvidos pero que age 
dece los conocimientos entregados, que agradece —eso fue lo que as 
milaron, porque eso era lo que requerían —las uminaciones para con- 
verte en mejores personas, y esas ihrminaciones les llegaron por las 


palabras, palabras que ojal fueran siempre una palabra respaldada 
validada por el testimonio, por el ejemplo auténtico, 

Bien sabemos que la palabra ea més fecunda cuando esté traspa- 
sad de valores, cuando propone caminos de vida, cuando implica un 
Sontrato mazal", Siempre que así ocurre, se produce una unión indiso- 
luble entro Ia palabra y su mensaje. Entonces, lo que podria baber que- 
¿lado en unos simples sonidos efimeros que se disolviesen para siempre 
en el sire, de insoportable levedad, se constituye en nigo más sólido y 
duradero que la piedra o el metal: se hace espiritu y camme inseparables 
deuna trayectoria de vida, Nunca la palabra se bace més respetable que 
Cuando nleanzs esta condición liberadora". 

De all, entonces, el riesgo de aceptar acíicamente Ia sentencia 
moderna que algunos han hecho su slogan de vida: "hechos, no pala- 
bras”, Para ellou, ocultos detrás del ropaje de la “inmaculada obje 
‘idad y In ficlencin, la palabra s signo de improdoctividod, de laxi- 
tud Jaboral, de “palabreria ideológica”. Olvidan tales pensadores que 
el ocio verdadero es también productivo, que el pensamiento genera 
noción y que sóla la palabra es liberadora Oculcan, quizás, gue en la 
palabra est peligro de transformación social”, 

Es que la palabra trusunta sabiduria, por su inextricable ligazón con 
$ pense es pregonera de lo que sinceramente llevamos en el corazón. 
Jia do ser confiable por una y otra razón. Porque ha sido madurado, ro- 
fiexionada, y —como consecuencia bien dicha. Porque revela mies- 
tros intenciones, nobles, positivas, y nuestra disposición de realizarlas, 


te "ento mota es esti hay com bi mejor forma de dei o) roi el 
Alucador an awan labor Fono au escenario social marcado or la 
de cota oca y de erisin vi. Ci, Martine, M, (19007 

6 Unn seca aupa so traia de sl rá del docente puede levar 
Errante a otnplza la orn por nevon pco Jengeje tal coem ls 
evo tecnologias orcas ere en la Jóic "mps Ce lo miro. 5 fal 
Yamane vo se mokilic a si Focmadva del docente — mara y dea 
lextasizada— o sl nov resuelve ol proble aducir ag qué e dee 
Jorm o potenciu! foneentivo de la palaba tl como sde despena co cias 
Nine, Véase Gimeno Saca }. (199) 


peno rdienlmants preooupaa par la potogcón del opociien 
ue subyace on los discursos pobre a sociedad yl convivencia Bunara. 
tato serio, también ba habido rus por fundar una Teoria Calc dels 
Comunicucianes, Vasa, po ejemplo, a Pasquali, A. (1928), 


como “personas de palabra”, que es uno de Jos mayores reconocimien= 
tos y elogios que de la integridad del ser humano se puede formular, 

Los educadores hacemos, a diario, momente a momento, uso dela 
palabra. Podrá estar en insólita vigencia Ja imagen, hallarse de moda 
tras tecnologias, er insustituible el poder del gesto o de la mirada, pero 
muestra gran herramienta sigue siendo la palabri. El educador sin voz, 
dificilmente puede proseguir educando. La mayor frecuencia de enfer- 
medodes profesionales en el educador, como st bemos, contina aso- 
ciada a los órganos por los cuales se emite Ia palabra. Pero no se nece- 
sita explicar que hay un plano más profundo y n: is trascendente en que 
se da In salud o la enfermedad de nuestra palabra como educadores: cn 
«el plano en que se miden el servicio al hombre, a su pensamiento y a 
a iluminación, a los valores coherentes que puedo extraer de clla para 
diseñar su propia ruta de ser y de hacer. 

Si algún sentido pueden tener esos planteamientos, ellos estarán 
dados por Ja convocatoria a dignificar y a potenciar la palabra como 
herramienta de una odocación humanizadorn y personalizada, Una 
palabra que sea sangre del espirita, como quería Unamuno: sangre que 
d vida, que transmita vida. Una palabr que se cuido, que s cultive, 
que proponga con madurez, con convicción, con fuerza animadora, que 
sea atractiva. 

Una palabra que no distansie, que no separe, sino, a In inversa, quo 
comunique, que suscite, que provoque, que ani e el crecimiento del 
tro. MÍ palabra muere sino se hace semilla en aquel a quien va diri- 
Bida. Una palabra que se haga fecunda no tanto por su autoridad o por 
su brillo, cuanto por la respuesta nciva que despierte, por la dialogi. 
¡dad que genere, por la metacognición que patlle en el tro" 

Una palabra que contribuya a que la cultura 30 sen tanto una cate- 
goria del saber sino una categoría del ser, Une palabra que sea vida y 
Juz, afirmando que nuestra palabra cuando sea recibida, a quien ela 
logue, le haga sentirse acogido, transformado, enviado. 

La paíabra debiera ser la grandeza del aficio del docento y Ja concien- 
¿ia de nuestras personales limitaciones, que se resuelve en Ja esperanza, 
La esperanza de que nos anime quién nos llamó s ponemos lo mejor de 
nosotros por corresponderle. La esperanza y n> In autosatisfacción 

Bats ya enel marco de las rev discurson pedi ico, aquellos que late- 

Ean etmeye de rais comarca, hole, compi) pesca, Ven, por 

Sempa, Eich, M. GOI). 


lograda, Pero ella nos abre el camino hacía la plenitud que por nos- 
tzos mismos no podríamos generar er nosotros ni en otros. 

Teniendo presente todo I> señalado anteriormente, hay que admi. 
tir quo habrá un momento en que se acabará fisicamente muestra capa- 
cidad de emitir la palaben. Por eso, sí nuestra palabra ha sido portadora 
Y animadora de vida, ella parvivirà en nuestros educandos. De alguna 
manera compartiremos así la misión de! verbo encamado, que al hacerse 
hombre nos elevò misteriosamente a creadores, a pequeños dioses; que 
Teflejan en su hablar y su hacer, las expresiones de vida que algunos 
habrán de continuar y recordar, 

Ea por lo palabrería que muestra educación puede caer en el ver- 
balismo, que carezen de sustancia y en ocasiones de principios, 
dejando de Jado Ja real acción de educar, Al parecer, este hecho 50 ha 
venido repitiendo y en muchas ocasiones continûs ocurriendo, Por 
sto, ne debe pensar la palatra como una fuente vitalizndora del pro- 
ceso educativo, dol ser humano y del sujeto. Nuestra palabra de ed 
‘cadores debe ser la consecuencia de nuestras acciones, los lincamien- 
tos trazados sobre La base d los valores esenciales del ser h 
valores que se manifestarán en Ia retina y mente de nuestros fi 
ciudadanos, hay educandos, que tendrán la responsabilidad de cu 
var todas nuestras expresiones y pensamientos, y desde su realidad 
ponerlas al servicio de otros, 

Asl, la palabra debe tender a que las porsonas se hagan responsa- 
bles de su emisión, como de odo lo que esta acción implique, La rein- 
ción de acción y fonética tenfa que ser unn sola cosa y una sola idea, 
¡ue no ae prestara para interpretaciones equivocas y que, además, no 
Iidujera a relaciones parcialas en la acción de educar La palabra y la 
educación debicran toner el sentido de sociedad común, de escuela 
democrática, para que la parcipación y conocimiento de ellas no sea 
excluyente, ni tampoco determinación de acceso desigual alas diferen- 
les neclones que se presentan en los diferentes aspectos y campos de 
nuestra sociedad, 

De este modo, la palabre y la educación debiéramos transmitiria 
y recrearla como la opción más equitativa a la que todo educando 


9. Las ortens queda subido escu, comto espacho ducaivo madera, ss peie- 
ener Jauneais Can todo, ea os Akaros 29 años estes clics parecen 
aborne acentuó y corcentado an torno a r3 faita de derecha y eqiad. 
Ck Hest, T.1981} 


pasde acceder, para que a través de ste conocimiento y partie 
cil momento de compar podemos persar tec 
que u sola incorporación nos permi spare ea len dec: 
dano rás integro y social, un sujeto vendan dl ade 
des leno, lente "e verdadero cn dea 
sa ducción mort!" San, 2000.14), Agramos: ly 
de educador!... a ee 


Como 


De la diversidad contrclada a 
la diversidad sociocrítica' 


“Si mo intentamos una compren ela del “diferente", 
en la necesaria compari clón que hacemos entre 

Ins expresiones culturales, 

Jas de nuestro cor texto y las del prestado, 

corremos el tengo de uplicar juicios de valor rígidos 
sempre vepativos, a Ja cultum que non es exata", 


P Puane (1968: 30) 


Presentación 


En este capítulo se busca fundamentar la importancia social y 
pedagógica de abordar la convivencia escolar n los marcon de una 
preocupación ética que considere la pregunti por la atención ula 
diversidad’, 

Nos parece que omitir osta variable es desccnocer el problema do 
fondo de la convivencia que se refiere n ln coexistencia de sujetos y 
significaciones heterogéneas que desarrollan/manifistan unos y otros 
al interior de una comunidad educativa compleja y crecientemente 
democrática. Por el contrario, trabaje en Ja convivencia escolar bajo 
l supuesto no explicitado de una comunidad homogénea, normaliza- 
dora, es negar el conflicto, quitándole a In diversidad su rol transfor- 
mador de la convivencia e invisibilizar, finalmente, al otro, menosea- 
bando las bases mismas de la alteridad. 


1. Astical putileada oiga cerno Tarin, D y Y miasalva, (206). 
2 Eel alverza etnico conca de adv fag, por ci, zo y tarena 
rd. Un pecas semen sob eo ene enra en li F. (2003), 
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En este sentido, el preserto texto, recurriendo a N. Luhmann, parte 
fendo una comprensión social y sistémica če la escuela como- 
espacio que hace propicia y necesaria una lectura 
"a integración y Ja divert idad en elln. Tanto la integración de las 
ones como la diversidad de ellas sustentan (o no) adecuados pro- 
os de convivencia en las organizaciones educativas 
Luego, se pone bajo sospecha la noción de diversidad, problema- 
zando y explicitando tres tensiones que ban sido propuestas en la 
aratura reciente sobre diversidad. Aquí se plantea la hipótesis de que 
sy una diversidad insufiiortemente stenta con ta diferencia o, lo que 
y lo mismo, so señala que ha habido —y seguirá habiendo— impor- 
Ios concoptualizaciones dla diversidad que la restringen o la limni 
n en sus posibilidades expansivas de la conducta y el pensamiento 
limano, avercándolas n noviones de la diversidad de orden instru- 
Ihental y controladora, Para slo, se revisa brevemente las aportacio- 
les de ires autores: C, Skliar, F. Molina y M, del C. Olives 


2. Un punto de partida sistémico para problematizar 
la escuela y la diversidad 


Tomando de base a Niklas Luhmann’, podemos expresar que los 
atemas sociales son sistemas que ae constituyen por diferenciación 
'utorrferenciol con un entorno con el que se inerrelaciona 
endo y autoproduciendo lex comunicaciones que le son distintivas 
y le dan sentido como iden dad operacionalmente cerradas. De este 
jodo, lo que distingue a los sistemas sociales son las comunicacio- 
sas otorgan la realización de uno de los tres tipos de sistemas 
tes que describe Luhmann (1998): interacciones, organizaciones. 
"ocisdados. De donde, dep endiendo de las comunicaciones, pode 
nos distinguir diversidad de sistemas sociales. 

Veamos cómo explica el autor lo que entiende por comunicacio- 
ps, para luego ligar con la constitución de diversidades de tipos de 
escuelas que se rolizan en conservación de comunicaciones para- 
digrndticas diferentes, 


Paza una profesión des: placieamientos, nuperimos qas se cost loque 
pat pusen nasien ci tó dela aci de klas tee 
si, T (100) 


Para Luhmann, la comunicación es la operación específica de los 
sistemas sociales; constituye a estos por una relación de doble contr 
encia, donde están presentes la emisión, la información y el acto de 
Entender; es decir, exite comunicación toda vez que se da una emi- 
Sión de información con comprensión dela información dela emisión, 
Siendo la comprensión el fundamento de la comunicación y premisa 
Fora una mueva comunicación, Esto quiere decir que toda comunica- 
ión se puede distinguir en ta indisociable; indivisible; conformación 
ds sus tres componentes que la constituyen como un evento que desapa- 
Tecc en cuanto aparece, Por lo tanto, para la conservación de un si 
tema social se requiero continuidad de una secuencia recursiva, con 
Sentido, dentro de un proceso identitario del sistema social que dis- 
tinguimos en el acto de observar, son que obrervemnos como sistemas 
psíquicos u observemos como sistemas sociales, 

"Al observar como sistema social, lo que se obrerva se convierte 
en tema de comunicación y da sentido nl sistema social que inter 
iona con su entorno en tanto mantenga una red recursiva de comu 
Fjesciones, Esta relación ente sistema y entorno se ha definido como, 
acoplamiento estructural Acoplamiento absolutamente necesario para 
Ja viabilidad del sistema pues, de no darse, cl sistema deja de exi 

Empero, entre el sistema social y su entorno no existe comunica: 
citn, tino sólo perturbaciones que permiten la producción de ls comu 
nicaciones al interior del sistema social y, con ell, su conservación: 
Podemos decir, entonces, que sistema social y entorno se requieren, 10 
permiten, se miioconstituyen siempre en relación a o otro: lo diferen- 
ciado y lo indiferenciado, respecto de las comunicaciones que distin- 
Tuen a un tipo de siste social determinado según nuestras istincio 
es o las autodistincianes del sistema social sen lo que observa del 
entorno y configura como información posible de pertubar su estrè- 
fica. y más sur incluso, su identidad, Esto porque una misma operación 
puede iener (y tiene) significados distintos según el sistema funcio- 
mal on que se realice tal disti 

Luhmann sostiene que existen tres tipos fundamentalen de siste- 
mas auto-referentes: los sistemas vivos, los sistemas psíquicos y los 

demas sociales. Explica que loz sistemas sociales constituyen cn si 
mos las comunicaciones como elementos para su muto-conserva- 
Sión. Toda sociedad genera una cultura qus expresa una red de comi- 
Bicaciones definidas, que determinan un modo de vivir particular de 
tse sistema social, Así, 1 dice que los sistemas socials siguen sus 


Propias reglas con independencia de los seres humanos, Es decir, sis- 
temas sociales y sistemas humanos existimos en una relación dialéo. 
tica auto-constifuyente, donde las modificaciones en la estructura sólo 
se dan por acción misma de sus propios componentes, en tanto el 
Entorno Únicamente provoca una posibilidad de cambio estructural 
ue se encuentra determinado por el propio sistema. 

De esta forma, distinguimos un sistema social y componentes y 
relaciones do componentes que lo posibilitan (los que podemos dis, 
tinguir como estructura), Estos componentes y relaciones de compo. 
nentes se van reproduciendo s ai mismos para conservar la viabilidad 
del sistema socia] que reconocemos pertensciendo a ua clase perti- 
ular. Si por alguna razón los componentes y/o relaciones entre los 
componentes dejan de reproducirse a sf mismos, cl sistema socia! total 


tan su estructura, generando diversidad de sistemas escolares, 
Deseamos, en este momento, sólo hacer referencia a cintro c 
ponentes y relaciones de componentes cue consideramos carnsteris. 
ticos de los sistemas oscalares: el currleulo, la organización institu. 
clonal, las concepciones de aprendizaje yla profesión docen 


Protein 
seente 


¿Estos cuatro componentes estructurales de los sistemas escolares 
Podemos carasterizarlos a su vez por lo que tradicionalmente y por 
Separado se ha estudiado transdisciplivariumar te, 


* Una profesión docente que ha estado conceptualizada por un 
tipo de racionalidad instrumental que h demandado al pode. 
E080 muto-coostiturse como un experta iáenioo, con Jas fuer. 
tos implicancias que ello conlleva en It autonomia profesio. 
pal y la incapacidad de responder creativamente frente a Ja 
incertidumbre yla problematización de sus prácticas, 


* Una organización institucional alan jerarquizada, buro- 
Sntizada y vertical, con directivos asignados que reproducen 
modelos de sistemas que operan con una racionalidad propin 
de la producción económica liberal. 


* Concepciones del aprendizaje redsccionistns y dosconfindas 
¿e da capacidad creativa y constructora «Je Ins persons o pi 
Badas por un afán de control y sometimiento del oro. Teorias 
del aprendizajo que se han centrado exel sivamente en Ias con 
ctas que se desean manipular en el ser kumaro con el fin do 
jenar las identidades y obligar las concleneina, 


ta mostrarse neiro ideológicamente, 


idades de desarrallo individua), movilidad 
Social y poder político y econórmico a Jes más desprotegidos, 


ido de suyo el curriculo educacional tradicional es alin. 
mente selectivo, incquitativo y desigual; enfoques curriculu. 
rus como el academicista y el tecnológico lo única que Jogran 
“l fina es reproducir Ia división social del trabajo. 


En este escenario estructural que caracteriza n los sistemas esco- 
Marea tradicionales, Jas adaptaciones curriculares porn dar respuesta 


de, se trata de trasformar 


loča In enseñanza para dar respuestas las diferencias individuales de 
aprendizaje delos y las estudiantes que muestran las carencias de sis- 
temes escolares que no responden a la diversidad de manifestaciones 
¿e Jos seres humanos. 

Cuando se nos muestra que las adaptaciones curriculares respon- 
den n Jas necesidades educar ¡vas especiales de los estudiantes (que e1 
nismo sístema genera), se csimascara la verdadera intención de co 


servación de los sistemas escolares como reguladores de la división © 


focia del trajo, puesto que se mantienen modelos de intervención 
entrados enel individuo y con ello, ss desfocaiza la atención de 
Modelos de intervención que transformen ls instituciones, es decir, 
Mistera educacional toral que opera dentro de una racionalidad atra 
Menal, tecnológica, de conto y sometimiento. Esto que sostenemos 
ies tan visible cdo se cor strie el concepto de respuesta 2 1a “divre 
Sida normalizada” do stuiantes ya presentes on Jas instituciones 
scoaos, sino cuando so intenta inclui estudiamos que el mismo sis- 
ema a excluido en razón de sus diferencias lejanas de lo aceptado 
adicionalmente; es decir, ells que han sdo "etiquetados" con 
"os mormales”, "loa expo onales", "tos diferentes" "Ios discapaci- 
tados". Más visible man con quelo y en aquellos que hemos comno- 
tado con el adjetivo de "defie entes mentales”, que son Jos que mayor 
Mente provocan una tensión Tos sistemas escalares (Boggino y de la 
Viga, 2007). 

Como se ha expresado er volados textos, las adaptaciones cun 
uars se Ins ha agrupado en adupaciones de as objetivos, de los cor- 
Joni, dela metodologia, < a evaluación y dela 
¡omservando, con ell, una icionalidad de tipo intrumentalccno- 
lógico queen nada cuestiona el operar delos elementos de loss 
MAS que los constituyen: 

Ai sola tarformació completa de los elementos y relaciones 
elementos del sitema se e invierte en un verdadero motor de inno- 
ación escotar, que deviene er tsesfomuacin del sistema educacional. 

Lo amerior sólo s posible si los elementos y relaciones de ele- 
Mentos que caracterizan los sistemas escolares se transforman en su 
toinlidad para constituir un muevo sistema educacional, Esto, a mues- 
tr emenden, es posible nicamente si consideramos las estrategias de 
sdaptación currieular como ur proceso ie trmsiciónen a consecución 
e una verdadera wansformación de la ducacón formal (Manoel, 
2002) 


i 


‘Es ecir, cuando se concibala profesión docente como la deun 
verdadero intelectual crítico que ejerce una labor política transforma- 
Sora en una institución centrada en el diálogo y la democracia, con 
concepciones del aprendizaje construcivists y crítica, liberadora 
confiadas en la relación profesor-estudiante, con un proyecto curri- 
Ealar institucional que reconozea y valore l diversidad individual y 
«enriquecimiento de Ja heterogeneidad cultural en los procesos de 
“esarrllo psicosocial, estaremos fremo a oo sistema educacional. 
Pars ello creemos que: 


1 


imero: debe existir una perspectiva intercultural que permita 
el derecho a las diferencias e igualdad de oportunidades de los 
opos segregados de Jos sistemas sociales valorados socialmente, 


2. Segundo: deben existir unas relaciones sociales donde tengan 
el menor peso posible los elementos do segregación. So deben 
orizontalizar las relaciones humanas mediante el dialogo y el 
respeto mutuo. 


3. Tercero: debe valorarse la heterogeneidad, Esto implica res- 
petar la diversidad, Existe Jo heterogéneo, todos tenemos dife- 
tencias que enriquecen los procesos sociales y Ias culturas 


4. Cuarto: debe ser actuado lo más precozmente posible, Lan 
estructuras y los elementos subyacentes de la exclusión so van 
fortaleciendo a través del tiempo hasta llegar a naturalizaras, 
generando procesos simbólicos y subjetivas quo llevan incluso. 
basta la paicologización, reforzando ast los procesos de excl 

y segregación. 


La lucha en contra delos procesos de exclusión social implica cono- 
cimientos disponibles sobre la acción colectiva. Se requere conoser los 
elementos materiales y no materiales de ls estructuras y dinámicas 
sociales que la posibilitan y perpetúan. Sóló as se pueden deconstruir 
Joa modelos de exclusión presentes en los distintos sistemas sociales, 
especialmente en el sistema educacional (Manosalva, 2003). 


3, ¿De qué diversidad estamos hablando? 


Como hemos sugerido anteriormente, la escuela y los profesores 
necesitan deconstrui y resignificar el conjunto de crcenols y vale. 
aciones que poseen. La noción de diversidad es una de ellas. Lo que 
so vive, más bien, son tensiones entorno ala diversidad, tensiones que 
encierran una contradicción no resuelta sino desde un pensamiczto 
etico y dialéctico. 

AA contiouación se presentan tres tensiones comprensivas en tomo 
lo que es y no es la diversidad, 


3.1. Primera tensión compresiva; Entre una epistemología mono- 
uturalista y una multiculturalista (Fidel Malin) (Molina, 1992). 

De un tiempo a sta parte se ha venido sosteniendo que los temas 
pedagógicos implican fvertemento una dimensión de orden cpistemo. 
Jógicay social. Con esta demanda se han puesto de relieve la pregun 
las porel conocimiento, su origen y validez, como parte de los fioros 
Aluacionalos que estarían explicando los procesos do cambio y de 
mejoramiento de la educación Bazán; Larrain y González, 2004) En 
sta línea, sou señalado la importancia de que l escuela y los pro- 
fesores aprendan a deconstrul y resignificar el conjunto de cresnelas 
y valomelones que poseen, siendo l noción de diversidad una do eilas 
(Ruz, 2006), 

La diversidad, asl interpelada, representa un problema epistemo- 
Jóxico en cuanto emerge psicosocialmente de la interpretación y las 
Sreonolas que poscen las personas, Los resaltados e implicancias de 
Yalorar o atender la diversidad se gestan y expresan á pastir de l xa. 
tencia de una relación sujeto-objeto y preferentemente sujeto-mjeto, 
a decir, como un resultado de procesos inersubjetivos y relaciona, 
les que implican construcción y transmisión de conocimientos en la 
alteridad, en una culta específica y en ua determinado momento de 
1s historia de Jos pueblos. 

À Partir de Io anterior, estamos en condiciones de sostener que ia 
(atención a la) diversidad puede ser concebida como a corestrunción 
acla de una forma de mirar, mejor dicho, la construcción social (y 
politica) de uan mirada favorable o desfavorable del otro, un otro extra 
Y cercano, superior o inferior, Esta es una mirada qus trasunta la eris 
tencia de ua tipo de conocimiento más o menos sistemático de la reali. 
¿4 y, por lo tamto, puede provenirequivaler a aquel modo de prodociy 


bo 


nodeninientos que se denomina clásico o dominante en el mundo 
Too mo, entendiéndose que habria tambi un modo de generan 
ros no-clásico o no-dominante, 
ames formas antagónicas de construcción y validación del cono 
iento son vividas como Jen 


de los paradigmas, es decir, ormicomprensiva  Intenol. 
(Kuhn, 1962), 

Una manera de entender 
¿dela diversidad es aprovech 


Sobro la epistemología monocultura seta Jos siguientes ra 
cemralea: 


1- La realidad ezine tndependientemente da tas representaciones 
Aamanar, Siguiendo la tradición racicnalista occidente wo 
firma dicho enunciado a pesar de tener presente que oitan 
orescataciones mertales y Inglisticas del munda bajo forma 
de creencias, enunciados y ui 


2 La realidad existe independientemente del lenguaje, La 
pificaciones qae se transmiten del emisor al eceptor hacen rl 
tencia a unas sitanciones de un mundo real, que exito. 


El conocimiento e objetivo, No depende de actitudes o delos 
ientimientos subjetivos de observadores particulares, Es us 
¡tesón de descubrimiento, lo cual ro Hvalica Ja posibilidad 


de evolución del conscimiento ni de ls controversia, ya que elo 
reside en el grado de correspondencia de un juicio con un fendo 
meno objetivo", 


Con respecto a Ia epistemologia multicultural, seals qu 


1. La realidad es una construcción: La realidad social no existe 
independientemente de los actores que la hacen, de as teorías 
que permiten la conceptualización y del lenguaje que promueve 
la comunicación: “Toda objetivización es una objctivización 
bajo una descripotór 


2, Las Interpretaciones son subjetivas La interpretación es por 
esencia individual, y si es colectiva depende de las compe. 
tencins de recepción que orientan la interpretación. 


3,Los valores son relativos, La verdad es relativa y está enraizada 
en una historia personal y en las convenciones colectivas, Ello 
implica relativizar too juicio de valor. 


AEI conocimiento ex ww hecho politico. Es una versión de In rea. 
lidad, una perspectiva entre otras, 


Como puede notaras, siguiendo a Molina, para definir y abordar 
Monuinamente lo que es diversidad (y otros conceptos pedagógicos 
JUlevantes) habria que situnrue criticamente en una comprensión epis 
Iemológica de orden multicutural, Nosotros agregamos aquí que, difi- 
¡llmente, a diversidad emanada de una epistemologia monocultura 
Iarantice adecundas formas de coexistencia e inclusión en la escueta, 
Excepto as que se rigen tradicionalmente en la cultura escolar porel 
Iutoritarismo y la negación ulel otro. Se trataría, en consecuencia, de 
Istalez (la construcción de la) noción de diversidad en los campos. 
Interprettivos del constructivismo, la dialogicidad y la inverso. 
vidad, constituyendo uns auténtica educación en y para la diversidad” 


A Unn lava vobredimenslonada no sólo es poco realista para In Educación, 
ino claramente rebeca le sus pretenslones de compren ber 
Cte ia, D 00), 

5 Eata compialacónepsemoligica de l diversidad ros frecuente left 
Viane, por ejemplo, a Siring Eos Sart M OM 


Esta tensión entre una mirada multicultural y otra monoceltural 
de la realidad (y de la diversidad) parece sintetizar una manera anta- 
¡cia de decir cosas del mundo, algo así como una versión con la gerto 
(Grnikicultural) y otra que prescinde del sujeto (monocaltaral]* No estas 
mos frente æ un tema menor; la dupla multimonoculnara] encierra una 
sputa conceptual y filosófica fuente e irresonciliatle, con sentidos y 
resultados notoriamente divergentes, Las distancins entre ambas enis 

temologias son sustanciales, representan dos modos de conoser: dos 


formas de definir, operacionalizar y legitimar la realidad y, por ende, Ja 
diversidad, 
La distinción 


idea profunda de la 
versidad, pues aquí interesa comprender las interpretaciones de gen 
tido del otro y las que hacen los propios actores de una rentidad socio. 
«cultural específica Se trata, por lo tanto, de una mirada deade la inte 
fioridnd de Jas sujetos involucrados, desde la legitima subjetividad de 
las significaciones; creencias o valoraciones que ellos poseen, Pero 

'sonocimiemo permite advertir de la dificul- 

nte Ja diversidad cuando se deja fera a) 
sujeto, al otro, pues se desconfia de su aporte estimándose innecesn. 
ria su propia reflexión o interpretación de la realidad (cpistemologla 
monocultura). 

El cuadro siguiente pretende aplicar con algán detalle Ins distin- 
iones epistemológicas previamente resotadas a In noción do divar 
sind. Tendríamos, entonces, una diversidad de ral monocultura] y 
otra de raiz multicultural: 


16 la dla de miras correlacions cor otras porciones relevantes da orden 
¡olé Vs pur jo ls diciones etie y amis tpo opare Jort 
ias. is 1. (1991) 
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X2 Segunda tensión comprensiva: Entre Ias diferencias, los 
diferentes y el diferencialismo (Carlos Sila) Este autar aram 
e ha caracterizado por desarrollar una novedosa Iinea argumenta 


Y. Gimdo, (190: 1952, 


mo 


ds peonamieco de a educación especial dominante, proponiendo 
tun gieta filosofia de la diversidad de orden deconstruciviiy 
En este contexto, para Sd: (2003); 


1-a educación especial, asi coma la educación on general, no se 
Mo apt de Ins diferencias sino de los “diferentes”, Jos “extra. 
feri los anormales". Par ello, se confunden tràgicements iu 
“diferencis” con Ioa "diferentes". 


2 Los “diferentes” obedecen a una construcción, una invención, 
o Un reflejo de un Jargo proceso denominado de "di erencin: 
Hamo”, esto es, una actitud de separació y do disminución de 
fugunos trazos, de algunas marcas, de algunas identidades co 
Felación a ln vasta generalidad do diferencias 


3- La diferencias no pueden ser presentas ni descritas en térmi- 
dis de mejor o peor, bien a mal, superior o inferior, positiva 
O negativas, etcétera, Son, simplemente, diferencias. 


mas de ellas ccmo “diferentes” y ya 
go como diferencias vuelvo a posicioner estas marena sarro 


fesicacias, como opuestas y negativas a a idea de “nor 
lp “normal” y, entonces, de la “correcta”, lo "positivo 
“mejor”, etcétera, 


5- 5e establece, aclara est autor, ur proceso de "diferencialismo" 
ue consiste en separar, en distinguir de Ja diferenca niguna, 
mareas “diferentes” y de hacerlo siompes a partir de uni con. 
ación peyorativa. Este diferensinlismo bace que, por ejem 
plo, la mujer sca considerada el problema en Ia difarenca do 
nero, que el negro sea considerado el problema en la dls 
Basia racial que el sá o el anciana. sem considerados el pro. 
plema en la diferengin de edad, quel joven sea el probin an 
la diferencia de generación, que el sordo scu cl problema enla 
diferencis de Jengua, etcétera. 


E Ct: Siar, ©. p003). 


6. La preocupación por has diferencias so ha transformado, asi, en 
em sesión por los diferentes. La escucía no se preocupa de la 
Moscatión del tro" sito que sẹ ha vuelto obsesiva frente a todo 
resquicio de alteridad, ante cada fragmento de diferencia en 
relación a lo mismidad, 


Cabe sospechar de esta modalidad de traducción pedagógica 
jue se obima desde slampre en señalar quienes son los “dieren- 
Fs, banalizando al mismo tiempo las diferencias, 


8. Ds hecho, el problema —dice Skliar— no está en qué son las dife- 
rencias sino en cómo inventamos y reinventamos, cotidianamente, 
ia los “diferentes”, Per ello hay que separar rigurosamente la 
“cuestión del otro” — pe cs un problema filosófico desde siem- 
pre, relativo a la ética y ala responsabilidad por toda figura de 
“alteridad de la “obsesión por el otro”. 


Desde Sha, en consecuencia, se puedo advertir que lomera pro- 
ocupación por In diversidad no es suficiente para fundar una pi 
Torina de desarrollo adecuaco de una convivencia democrática. Esto 
"sá dado que lo que la escuela desarrolla es más bien el diferensia- 
llamo, esto es, la actitud de kdentificar (y denunciar) al diferente den 
ro de In diferencias parn terminar excluyéndolo, picopatologizándolo 
Y estigatizandol. Todos ellos efectos no inherentes a una cultura esco- 
ht ad hoc parn la convivencia armoniosa y demoerática 


33. Tercera tensión comprensiva: Entre la normalización y la 
Miferonclación (Maria del Caimen Olive), Esta autora española oftece 
"la contundente aproximacion al tema de la diversidad en los proyec- 
oy educativos, introduciendo las nractivas nociones de normaliza- 
klón y diferenciación como procesos que co-<xjsten en a escuela y que 
pugnan por dotar de sentido ala labor educativa. 

Para María del Carmen Oliver: 


1: La escuela nctual est replonteándose sus funciones, sus nor- 
mas y, sobre todo, su zoneepto de normalizar. 


o. 


2. Norma es toda regla que se debe seguir o a las que se deben 
ajustar las conductas, Incas, actividades... Asi, normalizar es 
regularizar o poner en orden lo que no lo estaba; hacer que una 
cosa sea normal, tipificar, ajustar a un tipo, modelo o norma. 


Existe otro proceso educativo posible, diversificar, es decir, con- 
vertir en múltiple y diverso lo que era uniforme y único. 


4. Oliver aborda la idea de desigualdad como aquellas diferen- 
cias personales que, al pasar por el tamiz de a norma escolar, se- 
convierten en desventajas, en falta de oportunidades de promo» 
ción y desarrollo personal, ya que quedan fuera del marco de 
excelencia que la propia institución se marea. 


Por excelencia se entienden aquellos juicios fabricados por 
organizaciones que detentan el poder de evaluar las conductas 
y de construir una representación legftima que pasa por ser la 
realidad, 


este marco, existe una tendencia en la institución escolar a 
convertir las diferencias en desigualdades (la compensación, 
la certificación Wo el rechazo). Esta acid se enmarca en uni 
versión modema de la normalización. 


7. Una nueva tendencia estaria dada por el proceso de dyerenelar, 
esto es, pasar de las desigualdades alas diferencias, 


38. Esto implica ampliar nuestra visión desde el campo personal o 
individual al campo social. Las diferencias de origen social tie 
ten una clara incidencia en el entorno que nos ocupa, Es nece» 
Sario considerarlas y reflexionar sobre ellas, puesto que cons- 
fituyen una incorporación más novedosa que Ins diferencias 
correspondientes al ámbito de lo fisico o de lo psicológica, 


9, Las diferencias de origen social han sido, señala a natora, sufti- 
das y dificilmente asumidas desde los planteamientos pedagó- 
gcas. Tales son las diferencias originadas por el nive? socio-eco= 
nómico, en primer hugar; e? medio socio-cultural, en segundo 
Tagar; y su procedencia, es decir, Ins migraciones, en tercer Ingar, 


10, Estos ra ámbitos introducen diferencia culturales, de lenguaje, 

de ideologis, de relig 
| modelos de referencin, de expectativas ant el futuro que i 
| den, de forma importants; en el quehacer cotidiano del docanto 
| y enel objetivo de enseña y aprender que la escuela como ta] 


¡ra Oliver, In scucla cs una institución que debo hacerse cargo 
aa pregunta por cumo ha do normalizar y cuámio ha de dieras 
Ena suerte de “metucognieión institucional", lo sabemos, no Laa 


¡vas una mirada Integradora: La noción hemenéutico-cri 
ton de In diversidad. 


dime, un jecicio integrador de las res tenaloces expuestas 
Podria oftacer unn comprensión más potente y ferti! ds a ala 
Sibila de ia diversidad: Se tan de contar con una comprensión de la 
Slverida eolerento con lo que se ha denominado Pos del 
Veneta (Ariatagul, 2005). Ha es to que so propone y comtimuacións 


1- Kas distinciones anteriormente revisadas son énfasis o dimen 

tones do una comprensión paradigmática mayor, er y 
Sortelacionadas con los intereses constitutivos del conocimiento 
A ISTOS por J, Habermas (1982), esto es, intereses técnico, 
Práctico y erfico, 


Se advierte, con todo, que la complejización de la respuesta 
diversidad en contextos escolares está tensiorada por la distinción 
Entre una diversidad subjetiva y una diversidad social. La primera, al 


3. Esta mirada restringida es tributaris de naa concepción ef de 
le realidad sosial, orientada por un interés técnico, desde una 
racionalidad instrumental. 


A. Por elo, se trata de un discurso y una pra no transformadora 
ino de control, cultamentehowogenei adora y segregadora 
Se privilegis la eficiencia y In productividad ds los procesos. 
sociales mas no la riqueza quedan la complejidad y Ias inceos 
as asociadas a Jas diferencias en una realidad social que se cons. 
tuyo intersubjetivamente y con ios otros, 


5. Del otro lado, en una mirada abierta y amplin de In diversidad, 
ética y politicamente definida, se encuentra una concepción emic 
¿dela diversidad, orientada por un interés práctico pero profin- 
damente crítico. 


6- Aquí encuentran su lugar Ins dimensiones o énfisis puestos en 
la diferenciación (Oliver), en una eplsterologia multlculurar 
sta (Molina) y en la existencia y valoración de Ins dferencias 
(Shia. 


7. En este discurso social y pedagógico, la diversidad representa 
una invitaciónincitación a resaltar la Jegitimidad do Ins dife. 
rencias posibles (e inimaginables) en la idea de enriquecer la 
vida social y la formación de las personas, con el interés mayor 
¿de avanzar en las tarcas de emancipación Je todos Jos miembros. 
de nuestra sociedad. 


8. Lo que hay aquí es una visión pedagógica de la diversidad (y 
la convivencia) cuyo sentido último es la transformación 
social y la dignificación de la vida humana. Es decir, una. 
mirada de la educación que acoge auténticamente Ia diversidad 
y que permito imaginar y desarrollar mejores procesos de intere 
vención en la escuela con vistas a cobrar con una auténtica con- 
vivencia democrática, 


us 


¡onsiderar los sistemas humanos como sistemas psíquicos; la segunda, 
ll considerar los sistemas escolares como sistemas de comunicació: 
yes, Por lo tanto, la respuesta a la diversidad se centra en una proble- 
[Mitica psicosocial que conduce a entender la convivencia como una 
realidad contextuslizada. 
El siguiente esquema sintstiza esta lectur integrada, compleja 

ora y socio-crftica de la diversidad, mostrándala en su relación con 
ll construcción de la convive cia, 


tt, CY tpiseneioys 


Sociocainec Maseras 


Dessrtar 
once 


state 


“Dado ol carácter circular ce este modelo, todos los momentos de 
igual valor epistemoló sico y pedagógico”, Lo mismo se puedo 
¡del sentido en que se recorre, Empero, e sugerencia este reco- 
pedagógico desde un interés socloeritico (co Habermas} Desde 
1osión del conocimiento s= valor shora una epistemología mul- 
lluratsta (con Molina) in talindanos en Jos campos interpretati- 
¡el constructivismo, ta dia ogicida yl intersubjeti 
laser eat corts merar ote y comer de ceso 
Ur lirica topos Esei zanm, por enpa, Tos T. (1951 


Desde shi nos vamos a la escuela, al proyecto educativo y la cul- 
tura escolar, que hacen de la diferenciación xn sentido pedagógico 
mayor, más justo y equitativo (con Oliver). 

Luego, entrando al aula, en la relación pedagógica que pone fente 
a frente a unos y otros, asoma la actitud inédita de estar/ser en las 
diferencias (con Ska), acogiendo ampliamente a los otros, emocio- 
nando en/con la alteridad, sin racionalizar quién es el otro que está 
alli, sin nombrar ni etiquetar con fines solapados de control 

Finalmente, all, dispuesta, fértil e inevitable: la posibilidad de una 
convivencia armoniosa y democrática viniendo de una autentica edu- 
cación en y para la diversidad”. 

De acuerdo a la doble Jectura dela diversidad presentada, es con- 
veniente advertir de la inconveniencia de tomarlas dicotómicamente, 

¡dos concepciones totalmente incompatibles, SÍ bien son 
temes mutuamente excluyentes desde un punto de vista filos: 
fico, se trata de una tensión dinámica que se desplaza históricamente 
de un lado al otro, dando a un grupo humano la posibilidad de resol» 
ver ecléctica y dinlécticamente los problemas emergentes. En est sen- 
tido, más que tomar posturas por uno u otro enfoque de Ia diversidad, 
el desafio implícito para los pedagogos es interrogarlos, armonizar: 
los y exponerios en toda su complejidad al interior del sisterna social 
y de la escuela (Cullen, 2004). 

Este es un desafio de marca mayor para la educación, terreno en 
£l cual todavía educar corresponde al proceso en que un sujeto Itaca 
de formar a otro sujeto desde los parámetros incuestionablos de lo 
establecido, es decir, de adaptarlo a la norma y de cambiar —en la 
medida de lo posible— esas diferencias que le resultan disfuncions- 
les a las condiciones psicorociales donde ne desenvuelve el sujeto- 
aprendiz, En este contexto, la diversidad auténtica, mejor dicho, la 
valoración profunda de In diversidad, al e más allá de Ja mirada mono- 
cultural, entrando en las territorios significativas de una comprensión 
multicultural, empieza a ser vivida como una opción dica y política, 
todo lo contrario de la neutralidad que Nobicuslmente se proclama 
desde las aulas universitarias o desde la política pública (Arribas; 
Boivin y Rosato, 2004). 


JAL Eta conpejración epistemešágica del diversidad no es ect cies, 
iane, por ejemgle. a Saicy Dor Santor, ML (2003). 


Casio vi 


La escuela aprobleraada: 
breve panorama sociocrítico de 
las tensiones a (re)Jconocer y resolver: 


No es fl ponerse de acuerdo er muchas de ls cvestiongs 
ue afectan a ln educación, Jo que eleja que no solo existen 
diferencian técnicas o ecombriena sin que tampoco estin cows 
para conseguis, 


A Mancusi (2006: 73) 


económico. 

Por ello, Ia escuela (colegio, io, jardin uni versidad) y sus 
tespectivos actores, como parte del sistema sosial, tunibién ban empe 
Zada a vivir el conjunto de tensiones y contrad ceiones del actual csee 
Bario social, político y educativa. Dado que el problema de la educa. 
¿ión es finalmente un problema social y tania pedagógico, elo eigo 
mejorar la permeabilidad dela escueia y hacer de elin una institución 


1 Uata primera versión de este texo fve deda a con eer como pante del torta 
de Arz R., Banda, D. y oo (2009) Laspe ena ves tquccin Pue 
rescatada como Bazán, D, (2006, La present es una tesón empty 
nciquecida, 


autortegulada (o metacogriiva) capaz de discernir moral y politica- 
mente sobre los sjos de ordsn cultural y curricular que vive, 

En este derrotero, un desa To mayor de ĉa escuela tiene que ver con 
er capaz de construir su prop 3 permeabilidad critica escucla/entarno, 
de mado de desarrollar tos fiss sociales y educativos que la definen a 
partir de la incorporación responsable en su agenda vital de las siguien- 
ten tensiones” 


o. La tensión entre lo racional y lo razonable 
fracionalidad instrumental versus racionalidad axiológica) 


Esta tensión ha sido plantsada por diversos autores aludiendo a la 
existencia de una disputa eme dos lógicas, racionalidades o serios 
úbtogorales que debemos articular para una mejor comprensión de la 
¿Vida socia. En efecto, se propone distinguir la presencia de dos modos 
da pensar al pensar calculador y el pensar reflexivo (plan 
| Hcldtege), El pensar cortador implic contar w ale, tomando 
encuenta ns circunstancias dela via, partiendo de una calcalada in 
ón hacia determinados finos Disito es el pensar efieivo qus 
¿dh un pensamiento que medita sobre el sentido que impera en todo. 
¡guano existo, La rlxión se aplica a todo orden de cosas, poro exige 
An mayor estierzo, adiestrar lento prolongado y paciencl 
Uma manera complementar do entender estn dicotomía remito 
të a In distinción entr dos tipos de racionalidad que aportó GH. 
1 Wright: lo racional y fo razonable. En esta propuesta se hace w 
ionamienta tipo deencovalidad que la ciencia representa, enfi- 
pd guo racionalidad hu mana tiene dimensiones diferentes de las 
plas la ciencia occidental. De este modo, la racionalidad está 
a hacia fines y los juicios de razonabitidad, en cambio se orien- 
acia valores (hacen refere: sein a Ia Sorma de vivis, a 1o que es bueno 
nel para el hombre). Lo im sortare aqui es scepter que lo mizonable 
Mên es racional, pero lo raional vo siempre es razonable. 
T Joncsmossenene o wra mla déo nica y conflict vaene dos posibi idades 
y sxpreslores de impera uncon ce can 
¡ein debe ser seansta, e uno u tr edo de la dicotomia en un er 
iako mevo y orizin), pero n veses oere que so asemi y vivir le 
ear gepos Mea os ca, anios y stones. 
gu de ca tl lo ln en Ruz, 9. Bazan, 1358) 


Una tercera distinción refuerza lo señalado. El alemán Jürgen 
Habermas distingue entre Jo teneo y lo práctico, Lo técnico se orienta 
hasia el control o dominio dela realidad y ordena constantes ales como 
el rendimiento en el trabajo, las tácticas y las estrategias y el tipo de 
decisiones que son racionales en relación a fines, En cambio, lo prác 
tico se orienta a establecer y ampliar la comprensión entre los sujetos y 
ardena constantes tales como la sujeción a normas en Ja vida social y 
familiar, Ia convivencia democrática, in educación, etcétera. Puesto que 
Se trata de lógicas distintas, no es fcil esperar convergencin espontd- 
nea eatre el progreso técnico y la democracia, tal ocurre en Jas socieda- 
des modernas. 

Estas tres distinciones (do Hebermas, Heiddeger y Von Wright) han 
sido organizadas horizontalmente por el profesor chileno Juan Ruz en 
dos series categorlales mayores, obteniendo una correlación entro un 
modo de pensar, un tipo de racionalidad y una nd determinada ferie 
ad mundo (Ruz y Bazán, 1998): 


Ciee Ofanado. Deihi o Contat 
a i 
t à 4 
Persar — Pacoral — Téc (tajo = 
eiar Frco Técoto) 


Práctico (Lenguaje 
| Democracia) 


Or'emseo iar ia Comprensión 
avalos sos 


Estas dos series categoriales son distintas pero complementarias, 
representan dos modos de leer el mundo, inecpelando a la escuela yal 
profesorado a establecer inteligememente el modo en que arsbas series 
categoriales se pueden articular, dado que normalmente ambos son 
requeridas para el esarzollo de los procesos y funciones educativas. 

"Veamos un ejemplo, Pensemos en la siguiente pregunta; ¿es con- 
veniente invertir en educación? Pocas persones contestarían "no", 
s decir, afirmarian que invertir en educación es una asignación de 


ue resuelvan álcalos simples de porcentaje o 


In noción de productividad y de eficiencia 
casualidad, como 


da, epistemológicament 
leer Htaivo  edividulita, que deja de lado otras categori 


Us bano mia grave ea que Ia educación deponda de ls demandas 1er, aprendan a ser, apren 
Siona da ma econiómie le haco, y o al ové La formación mul tte, aprendan a convivir, Si nos jamas bit 
¡Educación que propane la UNESCO se encia 
leza. Por un Jado, una expectativa de orden inp 
Saber, aprender a hacer, aprender a aprender, 
demanda ds orden valórisa (aprender ser, 4 


tefiexiva (serie categorial 2), De hecho, si ne 
Ivar dóado una mirada económica a considera convenient 
dr ple unción munque sa trite de un bien Italbl ny puede 
ds fos en e medio y lr plazo, se esti pensando ru run aa 
Pptimizar Ia mano de oben, on proveer a Ias empresas an, trabajador 
mejor preparado, más calificado (serfe categori 1). Y no importa si 
Sion o potencia lsociednd civil o si contribuirá con paa 
Dam de aatoro (re categoria] 2). Lo que se ha d logar a 
hor de pensar en la inversión, es una articulación angs a discurso 


nes organizacionales y la capacidad de Inn perso, 
para convivir, respetando y corsensuando Jas n 


2006). En osta, 
Pedagógico (serie 2) y el discurso económico (terie 1) iye un propósito pod: 
Tepresenta un facto incidente clave de la lid 

b. La tensión entre productividad y convivencia 


f) queremos, 


De esto se concluye que lu escuela está inte 
Como sabemos, los centros educativos 


¿fala ealidad dela educación nos muestran que ls Josttuciones eco 
uar Jn ido capses de producir akamnos qu entiendan la que ee, 


que redacten una carta 


Parn eotar trabajo, todas ellas son competenzla balas requeridas 
os rare adecuadamente en el mundo Istora! o dela edusrrión 
giros provocando para el sistema económico y politico una deven. 


L En efecto, para la 
ə y Jóvenes aprendan 
an a aprender 

1, ca los pilares de la 
ra una doble natura- 
comenta! (aprender a 
Y, por otro lado, una 
prender a convivir y 


Mas para vivir juntos, 
vas básicas de la cul 
perspectiva, la convi- 
ligógico en si mismo y 
d de la ecucación que 


pelada a realizar una 


dilación de Ias racionalidades instrumental y valórica, de mads 
ls lurna mis, Sto lp sobre odo lograr que los atann y S) ¡e integrar caherentemente los complejos des fios de producivigad 
de Ins aprendan más y mejor, en coherenta on ny y de convivencia., La productividad y la convivencia correspondan a 
msasaa cia y la cultura univer! han ido acumulando ag f 


Mas décadas, En un 


4- Vinse Ruiz, 1 (Editar) (2006) 
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dos modos de estar en el mundo, dos formas de leer la realidad que 
hemos de integrar y de asumir responsablemente en y desde la escuela, 
Claramente, esta no es una tarea simple, Hace falta que los alum 
nos nprendan bien, que nes e evemos en las mediciones de rendimiemt 
y productividad en la escusa, pero está pendiente también el mejora- 
miento de ta calidad de la experiencia formativa, abordando lo que 
"curro en ln sala do clases, e los patios, en Jos laboratorios y taller 
«entrando la mirado en la dir ensión sosicafectiva de la relación entre 
nestos y estudiantes, en el marco de un currículo renovado y abierto 
"la comunidad y en contextos culturales específicas (Aldana, 2006). 


e, La tensión entre el consumo y la realización personal * 


‘Los tiempos modernos tan implicado nuevas libertades y la bú 
queda casi desesperada de nuevos sentidos para ln vida (superando. 

'onvicclonęs teocéntricas de la pro-modernidad). De lo que se tra- 
Anria ahora, al parecer, es de obtener una transformación de w 
existencin terrena, de nuestra vida ordinaria habitual, en otra mejor y 
extraordinaria 

Es ur época en la que l, vida futura feliz la queremos ahora y no 
manana, Ya no n través de Luestros hijos y nietos, tampoco en oira 
"ida después de esta vida, ni en el progreso y felicidad de toda Ia espe- 
lo humana, mucho menos en un destino absoluto final o en un erdo 
e gloria con una mueva natuculeza. Deseamos gozar en nuestros cuer- 
pos, en et “más acá" y diecamente, 

'Si Paraiso significa "pansa alrededor”, entonces, ¿de qué modo Jos 
Jovenes construyen una vid paradisiaca? Probablen 
iuvenit" deba ser comprendido como un espacio personal pleno de sen- 
ida para construirse una identidad con libertad, es decir, que Ia “paced 
ltededor” otorgue una sensución de orden, en que se haya resuelto } 
repunta de “quién soy”, que se tenga rospuesta a las grandes pregun- 
Jas de la vida y que se posea In cestidumbre de liz 
Bonal ex progresivamente posible, Agui hay que 
"crisis In famitia, ni la osc.cl, la crisis es de las instituciones que 
Mbituakmenre proveen de sentido. Las grandes preguntas del ser hu- 
Biano: ¿por qué naci, ¿por cant morir”, ¿cómo me debo comportar”, 
porqué no soy feliz? y otras, cuando alcanzan respuestas consistentes 


T Tomado preferortemt de Bazie, D y Larrain, R. (1998) 


a 


y ndecasdas as meceniades dé Tos Jovenes, proveen del sentido Pus- 
Zo. Lo que ocurre esque las organizaciones que tradicionalmente 
las entregaban o no la hacen o lo que entregan no les llega. 

Ta realización personal esla integración personal (cómo satisfar 
cer las expectativas que tenemos para con nosotros) y social (cómo 
Satisfacemos las expectativas de los demás sobre nosorros y ias 
espectativas ajenas son semejantes a as muestras), La frustración es el 
oque entr todas esas expectativas, la que no se pueden alcanzar 
Simultáneamente. Todos aspiramos, después de todo, a una vida pleno, 
o sca, realizada. 

Cuando tratamos de lenar la vida, la primera reacción es lonarln 
con coses, luego descubrimos que tambén la podriamos Henar do ovet- 
Tos, de movimiento y de etrlossensbls, Nuestras expectativas mis 
privadas son vivir y que nos acontezcalo que les ocuno alas "cares" 
Y aos “personajes”, estos pueden ser del espectáculo, del cine, de la 
Tazándaln o del ficos’, Y us now subimos l “caro del itiamo emo- 
ionat", tratamos de conocer a a gent que hay que conocer y eludimos 
Sins queno se deben conocer, viajamos donde hay que it, teneros que 
star en los momentos justos con a gemte precisa, es de justicia endeu- 
amos para seguir urs clero tren de vida por ensima dei que hablamos 

ismenisblemerte tenemos quo abandonar nuestras viejas pero 
impropias costumbres y hábitos — quizás los valores—, no queda más 
que cambiar de amistades y conocidos y aspiramos a mudamos de 
Vario. Las expectaivas para con nosotros, nuestros hijos y cónyuge se 
sobredimensionan pues deben ser bellos, inteligentes y triunfadores, 

“Tras la búsqueda de nuevas emociones y sensaciones, hasta la dro- 
go vos pueden aprisionar. Y consumimos —do todo — para ser alguien, 
Eas marcas de os productos pasan a ser lus señas de identidad virtual 

2006). La vida se vuelve simulacro cuando la espectativas 

edio que nos rodea nos dicen que debemos vivit 

Ptos, momentos estelares o la vida como evento; 

Sal pues, vivir hoy es poseer una faerie dosis de exlibicionisrna, tener 
ilgo que mostrar "consumo, lugo existe") buscar la espiritualidad 


lo fee del papel de lns omvaicciones en lan rela 
sa, Ese es 18- 
dal zorsa Jø piar- 

ran Mar tareas de pen cuanto 

ad de Frades muevas generacion. Ss McLaren 


perdida en objetos fetiche. Pero en realidad no se consumen objetos 

o metáforas do identidad para obtener de los otros “efectos copa, 
toncsiones que nos proporcionen In identidad buscada Kaulino, 2094], 
Los jóvenes (y los adultos) consumen metáforas (en cuanta Ios oby 


insatisfacción)! 
pues todo lo que consigamos 
Persosrá o mañana seni reemplazado por algo mejor, No podemos tom. 
Prar objetos finalists, trascendentes valiosos en sí, llos se deben 
longar do otra forma. De a que la promesa de la publicidad: "osa. 
ds te sais”, es al fall frustración de quen la creyó: "no pod 
MÁ me satisfice”, 


¿La tensión entre ta tradiclón y las nuevos tecnologías 


ta tensión se reconoce en el marco de la nparición de las NTICS, 
mituciones educativas ban desplegado grandes esfuerzos por 
sara la vanguarda tecnológica, sumando variados recursos por ace. 
er n Internet, n modalidades educativas on fine o al uso masivo de 
aevo y multiplos formatos educativos (Hepp, 2003). 


Esta poda explo la poli de o aos coments del po "odo a 
init! Noe necesaria de hecho le a comprar porgue se lema sigwa regando, 
pari o especia, datt surgo muda Ben a! een Ia lt cd de ote e 
Pay para kos que pasean ml pens 
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la diversidad y de potenciar la mutua comprensión entre los miembros 
de la comunidad educativa. 

La inserción en las NTICs es, después de todo, en problema asociado 
a la convivencia en Ia escuela (Hopenhayn, 2002), Recordemos que la 
aceleración de la vida por el incremento de las tecnologías disponibles 
(TV, fono, fix, automóvil, máquinas para el hoga;, etcétera), una urba. 
nización explosiva con e] consiguiente alargamiento de ls distancia, 
Entre otras razones, modificó la imagen dela ida felicidad cotidian 
al punto quo la quietud y el silencio llegaron a ser lespreciables, La teo. 
pologia médica ha alargado la vida: todos quereis conservar la jiven. 
tud y ajustamos al ideal de “buena presencia” demandado en elmundo 
laboral Pero, si atendemos al factor tiempo, "la Juventud sea!” es aque: 
la que teno un gran fito, No es raro que muchos adultos $o "juveni. 
¡Sen y compitan, con más experiencia, con sus hijos adolescentes, En 
afecto, para algunos, la vida buena es aquella que llegan ser una vord 
ine de uces y colores, sonidos y ruidos, movimiento y velocidad, En 
Suma, una constante sobrceacitación de los sentidos, tl como ocurre, 
por ejemplo, en elf de poseer el úimo aparato celular de mocis con 
despertador, con Juegos, cámara fotográfica, con asceso a Intemet, con 
Sistema de chateo, agenda, intema, etcétera, otočia, etcétera, haciendo 
Olvidar el valor esencia! de Ja comunicación entre personan, 

En este sentido, el acceso y utilización do muevas tecnologins arras- 
ira contigo la pregunta permanente por su uso pertinente desde un 
puto de vista de la cultura escolar y desdo una ce mprensión pedapó. 
Ica crítica y humanizadora do la experiencia edusntiva'", Esta cun 
tensión de complejidad creciente, 


©. La tensión entre lo local y lo global! 


En el marco de una institución escolar que poseo, genera y trans- 

Mite elementos culturales, contextualizada en una sociedad que asunto 

9. Eta siones, ado een un lero rclrid sa ei campo do ns 
iin. Viane, pei, a Papane, (ASE), 

1O. Est um regu may incipieate e ación y cese ollo recken for- 


og y 
1 scudo Perico, 


Localeglo- 
bal obliga a la escuela a pensar la pregunta écico-polícica de qué es 
quello que la educación mume de modo responsable y crítico, per- 
meando selectivamente los efectos no deseados de una lectura exce- 
tivamente localista o pretenciosamente globalizadora de la cultura y 
Ja realidad social, 

Desde distintos lugares de habla se viene advirtiendo de las ven- 
tajas de formar parte de un mundo aventajado y superior, especi 
mente en temas de estabilid ud económica y de desarrollo social, posi 
bilitando Ja oportunidad de compartir los éxitos del paradigma de la 
modernidad (éxito que algunos países kan sabido aquilatar de mejor 
Manera, por cierto). Sin embargo, si sste proceso gira sólo en torno. 
i Jos mecanismos de intercambio de bienes y servicios, es decir, deri- 
Vados de intereses de productividad y de eficiencia del mercado, cla- 
tamente csta globalización pede tener electos negativos para el desarro- 
lo local y particular de algu:os pueblos o de algunas culturas que no- 
Ven en la economía la definición sustancial de la vida humana, Por lo. 
demás, estos Últimos pueblos suelen valorar más el tema de la diver- 
idad cultural y e! equilibrio ecológico que los temas asociados al de la 
enernción de tratados de li ce comercio o de Integración irstrumen- 
nl de mercados, Esta globalización, han dicho algunos, puede ser 
perjudicial para la mirada Deal, 

Frente w estn globalización so opone una suerte de mundialización, 
Jes desir, un proceso necesario de acercamiento y diálogo entre países 
diversos, entre culturas dis intas, que emplezan a construir un hori- 
tonte do sentido crecientemente compartido. Esta integración tiene que 
Ver, por la demás, con una valoración importante de lo local y cul 
als decir, In de la identidad cultural para abrirse a un mundo cad 
ez mis comunicado y muliicultural (Molina, 1992), 


La escuela, en consecuencia, debe asumir este tensión y tratar de 
"umenizar su preocupación por lo Joca) tanto como por lo global. 
£ La tensión entre integración y segregación social 


Si nos concentramos en temo de l integración —en cuanto cute- 
Borla sxiológica— estamos. ente 2 un concepto vinculado en su géne- 
la la mación de solidarid: d, que sugiere la necesidad de una plena 
vcplación y reconocienlento det otro, 


Se trata de una afirmación que nos llevo a preguntarnos: ¿qué 
viabilidad tiene una integración así conceptualizada? Si contesta- 
amos a partir del ideario de Simón Bolívar, quizás mucha (incluso 
hoy, si fuéramos poetas, pedagogos o quijotes, en general), pero 
hoy, con la llegada cada vez más impactante de la modernidad, al 
parecer tiene poca viabilidad, Sucede entonces que una integración 
definida en linca bolivariana obvia el dato histórico de un mundo nbao+ 
Tutamente diferente al que le tocó vivir al prócer (Bnzán; Julio y Na- 
varro, 1993), 

En efecto, la modernidad — llegada exógenamente— ha impac- 
tado de tal manera que exige una redefinición del desarollo y del sen- 
tido de la vida social, La modernidad impone desafios y la integra- 
ión mo es la excepei 

Si pensamos en los cambios que acarrea la modernidad, existe 
cuerdo, entre diversos pensadores, en que elle ha condicionado rues- 
ira vivencia y el sentido dela solidaridad y dela integración. Conilleva 
un doble proceso; individwación/división del trabajo socia) y diferen- 
ciación social, Aunque el tema es complejo, baste con señalar algu 
nos aspectos que atentan contra la noción axiológica dela integración 
(Bazán; Julio y Navarro, 1993): 


a. la interacción social se privatiza y se centra en el mercado y 
el contrato social 

b. las creencias y senimiertos se concentran es el individuo, más 
que en la colectvida 

«los espacios de intercambio so fundan en Ia simple interdepen- 
dencia funcional (connotación instrumental); 

lo privado involucra Jos valores y lo público una coordinación 


conjunto limitado de acuerdos bilaterales. Acuerdos cuyo éxito re 
tivo puede resumitse en función de cuestianes arancelarias, de J 
comercio o de integración de mercados. 

Esto está reforzando la necesidad de reformuler ol concepto de inte- 
pación. Estamos frenis a una integración definida por la vaiórico-xio- 
lógico y, por ende, rauy dificil de sostener sin une reflexión diferente 


a lo meramente económico”, Empero, si la utopía ha de sobrevivir 
debe reponssrs, debe reconcepcualizars la integración social como, 
un proyecto dependiente de múltiples factores. 


E La tensión entre la neutralidad politica y 
la formación cimdadana” 


ES proceso educativos dad vu naturaleza soil, poses un care- 
ts polo, Eata implica ue la cun det ol la os 
y aljoven el ubliades comi y socio cera 
cipar camente dl vida pública y demo del pu Da a 
sea sostenido quo lu sc debo ser ana hunde 
Como democrmizadora. Sin embargo, para oros laeaat m at 
fer um conteo do actividad potica sino un oa erp 
Argumentando quo Iu neutralidad es posible y que la ero 
mente de una mayor fortílidad. $ ES 
La esla vivo stem, sobre todo desde un elo técnico 
ue privilegia essa de contenidos inicio y aclaro 
Preenlons mayores d formación mora del entan 
Far vivir esta tión amen de reconocer qoe la lación no es 
ts], pues siempre a relación pánico oaa n 
Getnción de ocedd y de hambre n a qus e gesen serut o aana 
(nnd, 2003) so se aun d valores y principias 
"nr ques puestos en Juego on e atla salvo IU CDS 
del untcl oeulto, Para otos, en cambi, las valores gc 
udas" desd la ovio de cotar Re rl 
Puno o puede curas, sine pones en ri 
Otras, desde unn mirada plo ons intensa sostienen que cl desa 
Jo mayor para la convivencia democratica 
mona? del sj n partie de umn Aon 
Ines y algo, de modo de potencas rca 
tos elos y av, o que representa la base de hodna iss an 
to ponts 
miaa maia 
map 
Eines 
Giro 
e. 0) 
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ciudadano comprometido con la transfocmasión do ta sociedad y la 
construcción de una comunidad democrática y plural 

Se trata, en consecuencia, de ura tecsiónrlovante qus pone fonte 
a. fate las distintas miradas sobre les dimensiones reproductivas o 
transformadoras de Jas instituciones edacativas (Schujman, 2004). 


h. La tensión entre la normalidad y lo patológico" 


En el mundo de la Educación Especial —y fuera de él también— 
lo normal es valorar la normalidad como definición de calidad del 
proseso educativo. Sin embargo, en Jos últimos 10 años, la normalidad 
a una definición de orden y de sentido que está siendo vigilada y 
puesta bajo sospecha”, 

Sus detractores soñalan que la normalidud os sencillamente una 
'oncepción de igualierismo que ne fundamo ta en una construcción 
ideológica generada desde el poder, denomina "Teoría do l norma- 
lidad", la cual propugna Ja homogeneización de las personas en roln. 
ción al prototipo del “sjeo normal", Se trata, no de Ja igualdad de 
las personas entre sí, sino de la igualación do ¿sas respecto a un modelo. 
determinado de ser persana. Modelo que es externo al sujeto que puede 


ticos en torno a los modos de se, de 
vis de pensar y de hacer (Boggino y De la Vega, 2007), Por ende, 
sl existe lo normal, no existe lo distinto-legltimo y no se acepte lo 


Ja gue ea otra parte, es denominado "elo, 

CE Barn, y owon (1908) 

5, Siguiendo ias muy idas heas del argentino Cs Sh. A respo 
Sala C. (2004); y Sl C. (20053. 


vém 


Véase, por eempo, a Macanal, , (203), 
Proceso qu ace denominarse "horacio, tendido ésto como va no 
sin ce able social y de a eszaió cn ninos de ascicad. Para 


“ligeros toes, dicho proceso emi nl oc ccin de un oriol 
dela modern el sere nel ná y nido dese voi 
dara enc. Cit. Moca, (1998) Callao Bija es un cocroneio sta 
¡esc maiean, casero de nf tribu pep vada cueca al 
Sesplgoco de vocación por desear la pora ación queje lap 
ria y los tempe (1951-1995), 


a-ranval, Peor aún lo que se nombre como a-normal no es le 
Y deto senil (or empo, o hamossales ls loo) 
iluminista moderna sebre la identidad de estos sujetos a-normales 
convirtiendo el rasgo de irracionalidad-racionalidad en el aspecto cen. 
tral en la producción d discursos y de peictias educativas. De 
modo, surgen en la educación descripciones tendientes a caracterizar 


al que no aprende en Mución de aquello “ausente”, aquello “vacio” es 
su desarrollo, lo *dis,,,", etetera." 


ads 
entre sujetos, al interior de la escuela, aaa 


Algunas palabras finals 


I argumento ventral del presento artículo ha sido mapear y ca 


irizar un corja de tens tones que viven ci y cio sol, 
Eata pretensión anall Son es posible pracha ala existencia de ura 
[ponia de rte soctosrt en uyo to como re ab 
Jomanda por un cambio profundo y emancipador de as picas 
1 y emancipador de laa prácticas 
Elsa y cil ia demanda referea Ta conatranaión do wa 
¡convivencia democrática, con las actitudes y competencias. jasa 
[E plas, sto es, dal moral ls personas domo oe compes 
Nunca comunicativas, valraión de h diversidad, planeo de ideas, 
¡logo y reflexión permenentes, entre otros, como condiciones bé 
cena de la vida moderna democrática. Fe 


SIA, stu tenčenein enti a ta te de Ia igien cor qu se ora 
‘intitas en ación direncin! y er e da pa 


tale". Ch oda, D. y os (1950), 


interesente aquí es que la educación conserva paca si ma mirada | 


¡Sin perjuicio de lo terior, bostenemos aquí que la tensión mayor. 
aque está detrás de todas las tensiones que hemos sugerido para este 
mapeo, radica en la presencia de una institución educativa —y de 
Feproducción social— fuertemente proclive a racionalidades anti- 
"pancipatorias y poseedora de una cultura escolar marcadamente con- 
Cervadora, normalizadora y homogencizadora. Esto significa que la 
escuela no logra conformar sujetos criticos sino estudiantes pasivos; 
Ko logra fomentar prácticas autónomas en sus docentes sino desem- 
Pelos docentes fragmentarios y aislados; no incentiva aprendizajes 
Situados sino descontextualizados e intrascendentes. 
“todo lo anterior se enmarca en la existencia de una hegemonía de 
a racionalidad instrumental, la de los primeros modernos, la dela 
*sobrevaloración del orden, del progreso o del cambio de orden lineal, 
Todo esto en desmedro, no cabe duda, de una racionalidad valórica 
y comunicativa cuyo centro está en la construcción imersubjetiva del 
"hundo por parte de los actores bajo la pregunta eminentemente podagó~ 
ica sobre el sentido o las razones de educar. Ciertamente, la vida 
modema es ejercicio instrumental del pensamiento humano, pero clara 
mente es tumbién recuperación y resignificación del mundo delas emo- 
ones, del cuerpo, del lenguaje, de la subjetividad y de la coexistencia, 
En suma, lo que está pendiente al final —o al inicio— del camino, 
del cambio educativo es la tensión entre ambas racionalidades coma 
ejercicio reflexivo permanente que caracteriza ala mirada pedagógica, 
A otros términos, e status de una pedagogia transformadora y libo- 
adora está estrechamente asociado al desafio formativo mayor que os 
"ivticular ambas racionslidades por parte de Ins instituciones educati- 
Vas, no sólo por ln aparente novedad y complejidad que esto implica 
ino más bien por las fuertes demandas de coherencia ético-polísica y 
e sentido pedagógico que demanda. 
"Con todo, se trata de caminos educativos y 
recién comenzamos a recorrer. 


epistemológicos que 


Tercera raae 
Bonus Track 


¿Cómo ser un profesor normal zador? 
¿Qué tipos de innovadares lay? 
Existen innovaciones que Inhiben el combiop 
¿Qué esla mejacognicion 

¿Qué ex una educación emancipadora) 


Uw 


Consejos prácticos para profesores y 
estudiantes neo-normalizadores' 


Este brevísimo manual está dirigido a odos aquellos profesores y 
estudiantes que lochan da día por lograr que pensemoa como ells, 
para quienes hacen de la normalización la función central dela ed 
Dn conei claro deseo de homogeneizar el peasemiento y do reducir 
las diferencias entre unos y otros, Como esta expectativa merece pasar 
desapercibida, hemos preparado algunos consejos prácticos que hagan 
"más efectiva la tarea fingida de parecer tolerants pero de no serlo: 


1. Seleccione criteriosamente la diferencia que deseo abordar, pen- 
ando muy bien cuál es el foco de normalización que va a trabas 
Ju. En estos tiempos existe un mayor conciencia sobre lo dere- 
aos de las personas por lo que se recomienda evitar focos muy 
Sbvios (apariencin fisica, discapacidad motora, ceguera, clase 
social) y cs Jos esfuerzos y la swilezu en elegir focos. 

ia simbólicos: sexualidad, religiosidad, valoraciones y creen- 
ins de todo tipo, pensamiento critico, enl otras. 


2. Recuerde que cada foco es un tema amplio, complejo e incieno, 
por lo que es altamente recomendable mostrar las diferencias al 
eros de coda foco de modo dicotérico: beterosexual/homo- 
sexual, creyente/ateo, casados/divorciados, dembcrata/anát= 
uico, alumno norrraíalumno integrado, critico/no critico, et 
Tera. Asegúrese de mostrar las casas de modo de quedar siempre 
“el lado correcto. Con todo, observe que con sólo nombrar la 
diferencia, los otros sienten hondo agrado (lo que congela, en 
buena medida, sus pretensiones de hacerse visibles) 


T Agoeecido comno Ctra de Opa. Boletín de e Acadento, N 103, Diciembre 
(e2006. ANC. Sarga. 


opuesto de la mis 


“ristas ni dudas posibles, pero que, sin embargo, en un afin 


féntioamente didáctico y generoso, estamos dispuestos a erpii- 
par la normalidad de las cosas, Como Ia normalidad ha ido cues. 
Menada por algunos teóricos perversos, use su creatividad para 


hablar de cla sin nombrarla. 
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E 


la objetividad y que cite investici 
plo, señalando que os hijos dopo 
perturbaciones en la construc 
desajuste severo al que se exponen 


2 Preguntar tonterim, 
Ber aci sil, Chlla, n odeido planes, de cerura, 


168 


Refiéraso siempre al diferente, al otro, al que está del Jado 

idad, así se asegura focalizar muy bien cuál 
sel problema, Conviene mostrar —por cualquier via conocia. 
¿due estamos frente a una cuestión absolutamente resuelto, sin 


Si la clentcidad no es suficiente, pele a lu ógica de las iradi- 
ue d la historia prova, de a clase dk origen. La frase "por 
¿lso siempre ha sidlo ast" manca falla. Sie otro cs un jovon mos 


¿udas sobre esoo "est colegio tiene un proyecto valórico claro, 
que se discutió por años”. 


7- Para normalizar, hoy por hoy, no es ne seario agobiar exnge- 
Tadamento al diferente o excluirio del t3do; una buena eduen. 
clón hará que, tarde o temprano, el ato se sienta diferente y 
por sí solo se reprimirá y se propondrá acercamientos a I 
parma (a Jo correcto, a lo sano, a lo qu; corresponde, al buen 
gamino, etcètera), Por ello, no es problamático darle espacios 
de participación adecuadamente controlados, De vez en 
Cuando, pueden exponer sus emociones o sus idens, Incluso ex 
bueno que so agrupen: "Colectivo Po ¿-Gamos", “Taller do 
peluqueria pare Homosexuales TPH)", "Asociación de Sordon 
de Punta Arenas”. No está demás, incluso, que algunos fondos 
públicos les permitan hacer sus cosas o, 
Web, En las escuelas, por ejemplo, la cdacaci 
Ja convivencia podrian ser tematicas a tbaja, pero s impor. 
lante que finalmente el SIMCE restituya adccuadamente Ins 
cosas a su orden natural, 


8.8) se trata de colegios, 
idad y normalidad, 
pedagogos o psicólogos 
la diferencia. Asegir 
educativa: 


9. Tepe un efecto probado el que algin pmifesional se haga cargo 
¿dela diferencia y la integración en la e.cuela, de ese modo ce 
ormalizan y tranquílizan las cosas y, de paso, se da señales 


Potentes de lo importante que es la diferencia en ese proyecto 
educativo. Ya pasó con los orieetadores los profesores do roll 
tión y los psicopedagogos. 
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tolerante. Por ejemplo, muéstrese como un intelectual progre- 
sist, pero, a la vez, funático del Colo-Colo (con palserita albi- 
negra y todo). Recuerde que un buen normalizador, un neo-nor- 
malizador, es diferente del resto de las personas, 


Dos 


Las innovaciones en educación: 
¿De qué se trata? „para oponerme' 


La sensación de inestabilidad e incortidumbro que tiñe Ja socie- 
éad actual ha confabulado, junto a otros procesos sociales, para instalar cl 
tema de la innovación como uno de los nudos centrales del desarrollo 
social. En el campo delas instituciones educativas, el abordaje realizado 
por los estudiosos ha destacado la singular contradicción que viven los 
miembros de la comùnidad educativa freni aruna “alarma do innovación". 

En efecto, dentro del discurso pedagógico, la idea de desarrollar y 
nplicar la creatividad para resolver problemas o enfrentar situnclonst 
imvas constituye prácticamente una obviedad. Sería una irreverencia. 
mayor sostener que la innovación es un mal o ua rasgo humano inde- 
sable, de ahi que hoy en día podamos afirmar —con inmoderado entu- 
siasmo— que "la innovación comienza por casa" o quo "In Jetra con 

ió ent 
embargo, ln contradicción señalada viene dada por Jas milti- 
ples caras que adoptan los frenos y resistencias al cambio en las ins- 
"ituciones que timidamente anunciar un proceso de innovación en sus 
tareas formativas. 

Si bien la innovación es un proceso positiva en cuanto al producto, 
que se espera conseguir, trae consigo una serie de externalidades que 
reimecen o modifican las pautas de comportamiento y el corjumo desim- 
bolos de una institución. Ante esta expectativa de cambio sísmico, cada. 
o delos actores de la comunidad desarrolla creativamente una inima- 
noble capacidad para cludir o negarse a Ininnovación, afectando de 
paso el logro de los objetivos propuestos pora propia innovación (aqui 
se corrobora además Ja existencia de una creatividad diseñada para no. 
cambiar ls cosas). 


T. Aparecida cos Cora Perico deta Universidad Econ 1050, 0 VI. 
ao ia de 1998. Contr cca Vilca Vargas, 


Bogo para la reforma educar 
y —lnrnentablemento—se segui 


vador termina autos 
“haber perdido el rumbo original 


destinados a dar ms 
Lencia se pone al 


m 


£ El caso del innovador fatalista: En general, este personaje osta- 
blece relaciones de defensa con el entorno, incluso en periodos de rola. 
tiva estabilidad. Los psicólogos sociales dirian de l que vive desespos 
fanza aprendida, es decir, s acostumbró a no esperar, a desconfiar 
¡después de uno o más fracasos en el tiempo, ftuctsos efectivamente 


resulta fcl acoger In 
ado ula idea de que "no va resul 
San no están disponibles, las personas no son las adecuadas, no hay 
tiempo para dedicarse a pensar y producit, los alumnos no van en entes 
der las ventajas del cambio, el Estado va a dejar a madio camino el pr 
yecto, las máximas autoridades de la institución no upoyarin Jas inii. 
tivas de cambio, etcétera, Probablemente, el inovador fatalista ren el 


Es posible agregar otros personajes, por eieno, pero los cuatro 
stalados resultan bastante representativos del paisaje percibido en 
cudi de ellos se identifica 


las tareas emprendi 
comunicación 


para nutrir y retroalimentor el camino recorrida; bien sabemos que el 
Tto hacia Ia innovación integral involucra tanto episodios de desper- 
"amiento como de aciertos (de hecho, a interacción de ambos momen 
tos construye mejores innovaciones). 

El aporte mayor pusde provenir de los ex-fatalistas, quienes —a 
uti de un cafuezo significativo de aceptación y confianza— pueden 
Te comprendiendo gradualmente que ln innovación es una oportunidad, 
Tapesibilidad especanzaor y colectiva de tmostocmar las actuales for- 
mes de hacer Jas cosas, 

"En sumo, una conjunción de personajes como la sugerida (los pro- 
innovación y los renovados”) representa un desaflo relevante para los 
inimadores dol cambio y tendria una meto simbólica graficada en la 
siguiente pregunta: ¿de qué se trata? ..ara aportar. 


ns 


Innovación y emancipación: 
una lectura desde J. Habermas 


Un desafio mayor que enfrentan las instituciones formadoras de 
pedagogos y los propios egresados es el de las demandas de capaci- 
“dad de innovación que hace la sociedad moderna, tanto a a institu- 
ción escolar como a la misma profesión, En este desaflo resulta de 
¡ran valor académico entender la innovación desde una perspectiva 
Social y, preferentemente, asalizar las racionalidades que leva impli- 
«cita una actitud de transformación de la rewlidad, 

En este contexto, se propone aquí una aproximación muy prell- 
minar (intuiciones, sobre todo) a naturaleza crtico-social de la inno- 
vación en cuunto recurso de cambio orientado a una racionalidad más 
holística y emensipadora, superando la tendencia a promover came 
bios a partir de una concepción de la creatividad y la innovación psi- 
cologizada y tecnocrática. Este propósito cobra sentida y pertinencia, 
al indagar en los planteamientos filosófico-sociales propuestos por ol 
pensador alemán Jürgen Habermas. 

La verdadera comprensión de la creatividad y Ia innovación, en 
nuestra opinión, exige nuevos esfuerzos reflexivos. Uno de tales 

n con conectar esta capacidad con las dimensio- 
lóric de la conducto humana. Dado que la cren- 


Y 
ceso formativo modemo (y postmoderno), no se exime de resolver la 
“búsqueda tardía de equilibrio entre una racionalidad orientada a fines 
y resultados y una racionalidad orientada a valores ya la ampliación. 
de la comprensión entre sujetos” (Ruz, 1992: 34). 

"Un punto de partida es ta Jectura de una experiencia investigativa 
realizada en Colombia por Maria del Carmen Moreno Santacoloma, 


Anido spareeido sn i Psico de lo Unerdad o 
Mana Mayo de 1999, 


1 S5, Ato Vi 


ms 


donde se buscó analizar y evaluar el carácter transformador de las pro- 
puestas de inavación pedagógica diseñada y IJevada a caba pot lon 
maestros colombianos (Morene, 1994). 

La autora citada se apoya preferentemente en B, Bemstein, H. 
Gitoux y J. Habermas para fundamentar una mirada crftico-social de 
las innovaciones pedagógicas, A partir de la toría dela acción comu. 

iva propuesta por Habermas nos recuerda que el conocimiento 
o es ni un mero Instrumento do adaptación ni el acto de un ser macie. 
pal puro descontextualizado en la contemplación, el conocimiento er 
orientado por intereses, bajo condiciones culturales especificas, sa 
donde la razón emancipada juega un rol primordial. 

Al respecto, las innovaciones —« 
nente modificación del conocimiento 
en innovaciones criticas cuando 
del docente y el udnpncionismo cultural y apuntan n, 
sito: “n entender una prácti 


Poniéndose a resgua 
coloma advierte sobre i 
innovaciones pedagógicas d 
vaciones e dan rasgos ce 
todo, siguiendo a noción. 


», Innovaciones er 
implementados en la práctica pedagógica desde une racionalidad la. 
tuenta] o ténia. Ên cuanto su sentido, se convierten en proyec. 
js rgruentados, reduccionista y alienants. Pretenden el control de 
las oxpericncias pedagógicas n toda costa, lo que deriva en ua mar. 
fado tecnooratismo (en In exacta medida en que se sabe de antemano 


ntos cronológlcos de Ia vida. 
Escolar) Sin embargo, para Ja autora colombiana, tales innovaciones 
“no alcanzan a transformar estructuralmente el conjunto de relacio. 


sia establecido" (Maz, 1999: 54), 
ro asta de mejoramiento. 

lei Decano de la facultad 

'niversidad Santa Marta de las Culpa". 


© Innovaciones critico-sociak ones pedagóg- 
¿as se orientan por una racionalidad holística y cmancipadora, lle- 
Ydo inrlosecamerte el propósito dela digo cación de lo humana, 
Se innova cuando se producen transformaciones individuales y socia: 
La acción pedagógica 
entre los participantes 


¿de una marriz de análisis reconstructiva de ins significaciones entrete, 
idas en el proceso de transformación, Di acuerdo t 1o sugerido ante. 
riormente en el presente texto, las innovacicnes crítico-Sociales se 
ajustan nitidamente a to que se ha denominado sociocreativicad y a la 
lógica del pensar reflexivo, rezonable y práctco-emancipatorio, 


Como era de esperarse, la autora colombia detectó en su estudio 
¡ue las innovaciones grado uno son las más frecuentes en la realidad 


escolar colombiana y que la posibilidad de promover una innovación 
critico-social no está cercina. Se trata más bien de un desafio mayor al 
¿que deben incorporarse sos académicos y aucorikdades educacionales. 

Sin perjuicio delo arterio, el mérito dela autora colombiana es 
aber introducido la posibilidad de contar con una tipología delas inno- 
vaciones de base habenmatiana y —con ello— reforzar una mirada corm- 
preasiva de la creatividad (mirada que sún no logra adherentes en Chile). 

Sin embargo, queda planteado el desafio de instalar una reflexión 
mås contundente y riguresa en torno a la naturaleza critico-social de 
la crentividad en cuanto rscurso de cambio orientado a una racionali- 
dad más holística y emancipadora, En otras palabras, queda plante- 
ada Is tarea de indagar més profondamente cn los planteamientos filo- 
sáfico-socinles propuestos por el pensador alemán Jürgen Habermas 
y, do modo especial, hacer una lectura reflexiva de su Teoría dela Acción: 
Comunicativa, 

En o inmedinto, queda abierta la necesidad de discernir sobre cuál 
Innovación en la que propone la propia Reforma Educacional Chilena 
y cuhl es lu que se requiere en ls escuelas de nuestro pais, Unas y otras 
parecen no estar cercanas 


Cuarto 


Apreciaciones metacognitivas derivadas 
de una visita al Museo Interactivo Mirador' 


1. La metacognición como desafio formativo... 


Cuando meiha correspondido enseñar algunos rudimentos de 
Epistemología a mis alumnos de carreras pedagógicas, he apelado 
comúnmente al argumento que señala a Iu especie humana como la 
única capaz de conocer y analizar sus propios procesos de conoci» 
miento. Esta facultad ontológica constituye una suerte de metacono- 
cimiento que ubica al hombre y a la mujer en la necesidad permanent 
de interrogarse sobre qué entiende por conocimiento y sobre cuáles 
son los fundamentos que Je dan legitimidad y validez. 

Al producirse este metaconocimiento, que es el ejercioto básica 
¿de ly actividad intelectual superior, el sujeto pone en juego una serle 
de operaciones, actividades y funciones cognoscitivas mediante un 
conjunto interiorizado de mecanismos inelectualea que le permiten 
recabar, producir y evaluar información, a 1a vez que bacen posible que 
dicho sujeto pueda conocer, controlar y autorregular su propio fun- 

samiento intelectual. Esta aspiración de lograr un funcionamiento, 
iclectual sutorregulodo por porte de Jos sujetos en formación conse 
úituye lo que hoy en día se denomina meracognición” 

Estamos asi frente a uno de los constmuctos sociales y pedagógicos 
más atractivos del Último tiempo. La metacagnición ha contribuido fuer» 
temente a resigráficar el sentido de la educación, propiciando nuevos y 
miás pertinentes modos de trabajo pedagógico al interior de ta escuela. 


1 Textil 

2 La Nieran robe metacogndckón es cada vez mks especinlizsda y umm, Un 
Beo que presenta ua suerte de “etdo de arle” en mesaconisidn es el de 
Monereo, ©. (Cord) (1999. 

3, Podemos tocomcer iactasa que estamos frente a un muevo modo de decir y 
dé hacer en ESucacit, ln que —derde un perta de viata epstemolégico— 


¿estos ebasndo gula y pan 
faturo y en todas as decos de e 
tales en los cuales es preciso formular ju s 
pa coherentemente, pensar crlameme cia 
tentea y nc con conv, Todu lc 
un tipo de educación en donde Un aspect 


a itni 
Acedo muchas veces, al. Constructo de la metaco; pp 
ia eeeciendos Apenas comenzamos a reconc bs 
rara pd 


ión o estamos 
cerlo en muestra coti. 


Ls tas palabran, Ia metacognición nos com, 
yo qae sigue, deso comparti ana cp 
aiii pero sisri 

A wo de los espacios cd 
res quo se ha abierto en Chile: ol Muo ia 


sin porn de mur concopelones puden 
o mocos 
praia como dee algunas atra de pur "iatan o 


dose Ch Geo Lol 
5. Au ka han venida in a 


1o 


2. Una experiencia metacognitiva simple... 


Sabemos que hay cosas que runca se olvhlan, Muchos de nosotros 
Kicilmente recordamos los distintos paseos ce fin de semana organi- 
zados con mucho esfuerzo por nuestros pades, en la gloriosa década. 
de los sesenta Se plasmaron en nuestra mem ria infantil el Musco de 
Historia Natural ubicado en la Quinta Normal (y ese enorme esque 
lelo de ballena que recibía y atemorizaba n muchos niños), el Cerro. 
Santa Lucía con sus infinitas y agotadoros escalerillas, el Jardin 
Zoológico y sus distintos animales (¿cómo olv. dar el oso polar o cl aru- 
¡gado y siempre triste elefante), el viaje en trncito de trocha corta del 
Cajón del Maipo o el Museo de Historia que se ubicaba a un costado 
¿e la actual Biblioteca Nacional (donde estat la carroza de Casimiro 

Marcó del Pont, aquella que astutamente slvió cl primer espin o agente 
Secreto de la nación; Manvel Rodriguez). 

Son recuerdos poderosas, no cabe duda Todo lo que se conocin 
resultaba fascinante a nuestros ojos y se conttitulo en materin de con- 
versación para c] resto de la semana (o del mes). Nada se comparaba. 
cen estas actividades: ni las pocas revistas que podiamos tener (el 
mazuvilloso "Mampato"*), ni los pesados Libros de ciencias de la época. 
ni Ja incipiente televisión. Era incomparable la magi que desperiaba. 
lir de la casa, estar con los padres y conocer "en vivo y en directo” 
una afosa momia o algún molusco cefulópcdo giganto. Por aquellos 
años, el Internet y Jos multimedia ni siquiera eran mencionados en los 
libros de Julio Veme. 
seo fise can tod seguridad, hasta Ja denda do Jos setenta y parte 
¡e los ochenta, un escenario educativo que no tuvo competidores en el 
imagiario infantil. Operaba sobre la hase del conocimiento experto il- 
canzable para cualquier ciudadano, conocimiento que el Estado bens 
factor debia poner al alcance delas personss, Si se queria us musco- 
modemo ello implicaba transit sabor acur mlado: fotos, mapas, vitri- 
nas con espadas, documentos históricos, fósiles, restos arqueológicos, 
todo lo que testimoniase el avance histórico dei país y de Ja humanidad 

Sin embargo, esta noción de museo ernpezó a perder interés y 
potencia educativa. Con Jos ados, se legó a sensar que ningún musco 


€ La Revista Marspato ue unapubcaión cir did al público infarti y 
ind cata en 1908 orlando Ei srmat Alto y publicada 
For line Lo Cochrane. 
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tenia todo el saber acumulado (¿de qué tamaño ha de ser un museo 
chileno para contar todas ls historias de este país”). Sobrevino Ia erio 
sis dol conocimiento, la que declaman los posmodemos, abriendo la 
Ínterrogante sobre el valor de transmitir conocimientos independien. 
lemanto de la capacidad de elaboración constructiva de la personas 
(los primeros museos, de hecho, pueden ser catalogados de condi 
stas: estimulan y refuerzan, sin mayor protagonismo del público). A 
lo anterior se ngrega el fenómeno de la informatización y globalizas 
ión del conocimiento, es decir, volúmenes enormes de conocimiento 
¡complejo que circulan por sl mundo virtual de Intemet y en enciclo. 
podias multimediales, Tod este saber está cada vez más disponible 
sen ls nio, llegando n ser en muchos casos bastante más certero y 
¡ractivo que la informeción que puedo aportar un profesor de aula y 
Una vista a un museo, 
¿Cómo competir con este escenario? Probablemente, tal como se 
ha venido planteando en distintos sectores: innovando en las prácti 
¡a formativas, implementando concepciones constractivintas del aber”, 
notando espacios do aprendizaje definidos por el juego y la parti 
pación, focalizando la ensoñamza en las actitudes y Jos procedimien. 
ox para pensar más que en os contenidos del saber, etcétera., No se 
Atn, con todo, de una taren fcil. El Museo Interactivo Mirador (MIM) 
llo Santiago do Chile apuesta a esta renovación interactiva de los apren 
izajes al interior de un museo. 


LIMIM y 


aspiraciones innovadoras 


EI MIM pretende ser un proyecto mico en el pa 
fono sur Está concebido, desde sus orígenes, como un espacio de iners 
[ción ente el visitante y caca una de las más de 300 exhibici 

ar Esto no es una exageración: se trata de un museo entretenido, 
Ito, bien pensado... pero agotador, Dersanda que el público pienses 
Fónecte, loque, se mueva, saite, patee, se moje, se rla, mire, escuche, 
ga fuerza, interprete, compita, valore, elija, discrimine y, sbre todo, 
[ue aumente notorinmente la probabilidad de aprender algo de los actu 
Js saberes histórico-cientificos. Eata sensación de agotarniento es, do 
Hecho, una oportunidad inevitable de desarrollo para lo niños. 


y pionero en el 


7 Sebre el fou ont se sigue d ceren lo planteada en López, A. (2002) 
i 


EI MIM pertenece ala fundación cultural Tiempos Nuevos que 
preside la señora del Presidente de In República, Funciona en una gan 
instalación diseñada para aprender y juga, ubicada en la comuna de 
La Granja, dentro del Parque B 
Al estar en presencia de su imponente edificio e innovadora cons- 
trucción ya comienza s viirse una experiencia distinta, Una vez aden- 
tro, la lluvia de colores y su cortorsionada arquitectura interno —que 
fusiona somento, madera y metales en foma in y arménien = 
regan al visteto un despertar de Jos sentidos para estar aten 
aclare Ledo recaló 
MIM involucran en forma independiente —y en conjunto — percep- 
ciones tfcules, auditivas, visuales, olivas y cognoscitivas en las 
¿cuales el individuo se ve inmerso, propiciando ast un rol activo del 
ra aqul la lógica lineal y pasiva de os museos trodi- 
euna expe- 
in perceptiva y de adaptación cultural a través de la cual se inito- 
duce la ciencia en forma lèdica y dinámica. 


4, Los nuevos aprendizajes del MIM... 


Para los responsables pedagógicos dol MIM, el museo urge pr 
Ta meccs, decirnos pals tenun ep ac 
gan diferentes campos del copocimient: conca, arle, ella 

Ena Ele pila bla de paola [o ce 
coroimieto humano. Ens MIM, aprendizajes prod mediante 
la manipulación directa y personal del pico, acercándose de manera 
Tú a conocimiento de los dios fenômenos mirlos y al 
rales y teniendo como objetivo prinsipal difendic el conocimiento de 
las cienias, a artes, la naturaleza y a tecnologia. Esta e, en rigor, 
sa verdadera innovación... Recordemos quel ae más fecen 

ox museos tradicionales es “Po TOCAN”. 

P Teisi ica aqul es la necesidad pedagógica de despertar la 
‘curiosidad nel visitante, de captar su atención, motivindoio a expe- 
rimentar personalmente —y en grupo— diferentes aspectos del cono- 
Simeno: En este sentida, cada actividad es uma verdadera propuesta 
oder dir co is ae 
cg obsta ee cdrom 


scans y¡náguina-cne" que permite visualizar y discriminar 
desired qa musicas, a posibilidad de hacer burbujas lega 
e coalmente a uin comparo de vist la vino aan 
noo comes de sombreros o los distintos experimentos faina y 
to terminar: una palanca gigante, Juegos de imanes y metales, la 
Cote com comprender que pone ura dls 
obre nosotros, la bola con electricidad, stegnras 


{aller que poses el propio muve, 
"ciudadela" destinada aniños de 
dades de este ciclo evo. 


$ Un pequeño cierre mis o menos metacogaltvo.. 


da esperiencia reflexiva mostrada en os páeafos precedentes per- 
Ate aventurar algunos comentarios finals: 


La mol def Ctro E Ploma sti leca 


tc ral 
nv, que encontrado congelada en. 1954, a ie, 


tes 


1 La metacognición, querámosto ono, está at. Es una exigencia 
Y y desafio formativo que no podemos eludir La calidad de la 
educación actual se basa, ente otros criterios, enla capacidad de 
Benerer sujetos criticos y creativos. Ello 3613 es posible a partir 
deunos mínimos de mstacognición en la población escolar 


2. La metacognición no aparece asociada sólo la dimensión cien- 
línia y racional del pensamiento bumazo -—como lo sostiene 
utllmente una cierta mirada positivista de les costs, sino que 
empieza a tener cuerpo a partir de una comprensión más hers 

y transformadora del mundo, bajo el nero do una 
raciooalidad comunicativa (donde lo razorable y lo intersub. 

Jetivo —como la experiencia del MIM— nos sone enel complejo 

Escenario de la moral y lo valores). Como ys sospechamos, hay 


3- La metacognición está ligada a concepciones constructivista de] 
onocimiento, tal como la que subyace en e Museo Interactivo. 
Mirador. Ea en el constructivismo dando ej cuerpo, el Juego y 
la curiosidad encuen yor fundamento pera provocar 
“aprendizajes de calidad cn las personas, La mancognición aquí es 
Pedcticamente una consecuencia natural, Por ello, no es extraño 
¡ue los visitantes del MIM se retiren con una cir desazón: y 
Si In escuela fuera as) de entretenida? 


Mazin, Dy Lveci C. (2003. 
10. Ei e ecuea pae sea "ente e usas, despuis de todo, alan 
serna Según Howard Gardner, a eaeuela n0 ha aido tapas de pu 


Cao 


¿En qué sentido se puede hablar hoy 
dé una educación para la emancipación?" 


mejor. Tal sociedad ha, 
ologizada, globalizada, dems 
“e promesa de lugar y época feliz que 
Sab de creatividad y progreso que demuestren Jos distintos secto 
res de la bumanidad, Sin embargo, acotan 

e a piama sociedad sufre las contradicciones de una modern! 
nda, esto significa carecer de referente éticos más o menos uni- 
Annals que integren participativamente a Jas personas que doten 
A os cambios sociales y tecnológicos. Hoy nos cuesta saber 
no o qué es malo y aprendemos tempranamente que un buen 
S ofesional debe siber sobre todo quë es rentable o cómo logri nor 
Poietividad en sus respectivos Jocus laborales, Eata es a clas de 
odo que algunos autores han descrito y que implica “adaptarse? a 
sentido ne desencantada —oibilista y posmoderta—, una sociedad 
dea una estructura moral light, No sobrevivir a dicha contradicción, 
Com autora reconocer, revela la condición oprimida de la humal- 
“dad del siglo XXL 


Frente a este panorama incl 
nominadas pedagogias criticas en la 
Educación para la Emancipación (KP: 
rece aquí como una respuesta valórica qoe 
m0, opresor 

Tolos de un sentido fuertemente pedagó 
a con las distintas interpretaciones de la educación que resaltas 


de som 


sierto, se ha insistido al interior de las de: 
"necesidad de propiciar una. 
La emancipación spa- 


a y pco olainolmese loteria 


Tne perts fe consenso con es docente 
el Ho: Bazin, D. y otra (204) 


w 


y exigen un rol eminentemente formativo, transformador y liberador 
(como las propuestas de Paulo Freire o de Henry Girour). 

¿En qué sentido se puede hablar hoy de una E-PE.? En principio, 
Hablar de E.BE, supone el reconocimiento de que las actuales prácticas 
Pedegógícas, asi como la sociedad en que ocurren dichas pricicas, no 


Filante calidad de los aprendizajes, de desajuste enere In escuela y el 
entomo sociocultural, de proyectos educativos ausentes o, lo que es 
Peor, carentes de sentido miológico y desconectados do los grandes pro 
Dicanas sociales del mundo modemo, De acuerdo a lo sugerido, hay 
ERE, senoillaments porque hay esperanza de cambio y hay capacida) 
pie detectar dónde cambia, Siendo más lacas se podría afirmar que 
hay E.BE porque nån tenemos utopías, es decir, aun imaginamos um 
uscción y una sociedad más buena y más just, 

Pero, ¿en qué se fundamenta esta propuesta? Sin pretender 
¿descalificación de otras propuestos de cambio, se ha señalado que. 
Propuestas educativas dependen de Jon diversos enfoques sobre lo que 
Ss el hombre, En este contexto, las ciencias empíricas (y cualquier 
conocimiento basado en la racionalidad técnica) no reemplazan a Ja 
relloión fUoabfia en In taen de dotar de sentido al existencia humana 
Dado que el proceso pedagógico es un acto netamente 


truido socialmente y reforzado desde las teortas implicitas que hemos 
adquirido a lo largo de nuestra historia, la PE. obliga a profesores y 


jlumnos n comprender critica y epistemológicament la naturaleza 


kumana y social del acto educativo, apreciando el aporte reflexivo de los 
Brandes pensadores que han mostrado el modo en que la estructura social, 
Poltica y económica condiciona y limita ct desarollo dei ser humano y 
A pensamiento, Esta es, de hecho, la difecencia entre quienes descans la 
EPE, y quienes sencillamente buscan el cambio por el cambio. Estos 
últimos se preguntan frente a cualquier reforma educacional: ¿cómo se 
hani In reforma; mientras que ls primeros ogregarín: ¿para qué se haco 
sta reforma?, ¿qué tipo de hombre queremos forma 

La propuesta de emancipación que se muestra arriba alude a una. 
racionalidad més reflexiva y de búsqueda de sentido, absorbiendo la 
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os 
ei 
a 
E cen ia 
A A 
a 
E E 
a o mala 
cier 
a 
A 
A T 
a 
a e 
semido pera contar con una pedagogín cohertcte, cas una visión into- 
e a a ad 
OA 


los profesores y ta participación exige un fundamento etico 
ceptu suficientemente potene como para convencer, aaron y 
orientar a ccóntrnsfomadora de la realidad. Por cao a au 
Se habia de fuerza se hace referencia a la Jste y comics 
dee posees la EPE. recueid y ceda una do las aci son aa 
se generen. Se sta, de hacho, de un planteamiento que sous 
ra permanentemente en as treas edocativas y de mación que 
a un pls, fortalecidos, ain duda, por Ia participacion activa 

hacen los propios profesares. a 
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